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LA BRECHA EN LA ENSENANZA*

JamesW. Stigler y James Hiebert

JamesW. Stigler y James Hiebert sefialan en estas paginas que en los
Estados Unidos (y otros paises) constantemente se estén haciendo
reformas en la educacion, pero éstas no siempre se traducen en un
mejoramiento de la ensefianza en la sala de clases 'y, por ende, no se
logran los objetivos propuestos. Mediante € andlisis de videos de
clases de mateméticas de octavo basico filmadas en los Estados
Unidos, Japén y Alemania (en € marco del Tercer Estudio Interna-
ciona de Matemédticas y Ciencias, TIMSS), los autores concluyen
que lallave para mejorar la calidad de la educacion esté en que los
profesores dispongan de mecanismos efectivos para mejorar conti-
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nuamente su docencia, y no asi en los gastos en infraestructura,
equipamiento o programas de educacion especial. Los autores pro-
ponen a respecto examinar lo que ocurre en Japdn, donde € sistema
escolar contempla instrumentos para que los profesores puedan me-
jorar su docencia, mediante un continuo intercambio de experiencias
y resultados, asi como de un permanente trabajo de aprendizaje en
conjunto.

1. IMAGENESDE LA ENSENANZA*

En el otofio (boreal) de 1994, tras varios meses de ver videos
de clases de matematicas de octavo grado**, quienes trabajamos en el pro-
yecto [Tercer Estudio Internaciona de Ciencias y Mateméticas, TIMSS)]
nos reunimos para intercambiar impresiones e interpretaciones prelimina-
res. Invitamos a la reunion a distinguidos investigadores y educadores de
Alemania, Japon y los Estados Unidos y escuchamos con atencion lo que
tenian que decir. Esperdbamos dar con una perspectiva diferente. Esta sur-
gio bien entrado € Ultimo dia de la reunion. Uno de los participantes,
profesor de educacion en mateméticas, se habia mantenido més bien en
silencio durante todo el dia. Le preguntamos s le gustaria hacer algin
comentario.

“Bueno”, dijo, “me parece que puedo resumir las principales dife-
rencias de estilo de ensefianza en los tres paises.” Todos nos animamos con
esto, y he aqui lo que dijo: “En Japdn tenemos por un lado las mateméticas
y por €l otro, alos aumnos. Estos trabajan con las mateméticas y e profe-
sor actlia de intermediario en larelacién entre 1os alumnos y las matemati-
cas. En Alemania también tenemos mateméticas, pero el profesor es el
duefio de ellas y las entrega a los alumnos seglin su criterio, proporcionan-
do hechos y explicaciones en el momento oportuno. En los Estados Unidos
hay alumnosy hay un profesor. La verdad es que me ha costado encontrar
las mateméticas; 1o Unico que percibo es interaccion entre los alumnos y €l
profesor”.

* Capitulo 3: “Images of Teaching’.

** |os autores se refieren alos videos que fueron grabados durante el desarrollo del
Tercer Estudio Internacional de Cienciasy Mateméticas (TIMSS). La muestra del estudio fue
una “muestra de probabilidad nacional”, lo que significa que cada profesor de octavo grado
del paisy cada uno de los cursos de octavo grado del pais tuvieron la misma posibilidad de
ser seleccionados para €l estudio. Esto se aplica a cada uno de los tres paises estudiados. La
muestra total incluy6 231 cursos de octavo grado: 100 en Alemania, 50 en Japén y 81 en los
Estados Unidos. (N. del E.)
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Muchos de los presentes quedaron algo aténitos con esta descrip-
cion. jCiertamente era simplificar demasiado! Ademas, criticaba duramente
el estilo de ensefianza que se practica en los Estados Unidos y era perturba-
dor escucharlo. Sin embargo, seguimos dandole vueltas alaideay al mirar
unay otravez |os videos empezamos a darnos cuenta de que nuestro colega
habia captado un aspecto importante de lo que mostraban las peliculas de
los tres paises. Pese a que posiblemente la descripcion de nuestro colega
haya sido una simplificacion exagerada, nos ayud6 a comprender aspectos
gue de lo contrario podrian habérsenos escapado en medio del bullicioy la
complejidad de lavida en las aulas. Las descripciones simplificadas son un
importante punto de partida para llegar a comprender actividades comple-
jas, siempre que estemos dispuestos a revisarlas, moderarlas, e incluso des-
cartarlas cuando han dejado de prestar utilidad.

Comenzaremos nuestro periplo por los videos del TIMSS con nues-
tras propias descripciones simplificadas de la ensefianza en cada uno de los
tres paises. A continuacion presentaremos una leccion tipica de cada pais.
Conscientes de que unaleccion tipica no puede representar alatotalidad de
los profesores, finalizaremos el capitulo sefialando algunas de las variantes
gue pueden tener esas leccionestipicas. Laidea es contribuir a crear image-
nesfielesy prédigas de la ensefianza en cada pais.

1.1. DESCRIPCIONES PRELIMINARES DE LA ENSENANZA

Nuestraimpresion es que en Alemanialos profesores se hacen cargo
de las matematicas y que, al menos desde €l punto de vista de los procedi-
mientos, ellas son bastante avanzadas. En muchas clases, el profesor va
conduciendo alos alumnos en el desarrollo de procedimientos para resolver
clases generales de problemas. Se preocupa de la técnica, que incluye €l
fundamento |6gico subyacente en el procedimiento y la precision con que
éste se aplica. En Alemania, €l objetivo de la ensefianza podria muy bien
describirse con el lema “desarrollar procedimientos avanzados”.

En Japdn los profesores parecen desempefiar un papel menos activo
y permiten alos alumnos inventar sus propios procedimientos para resolver
los problemas. Y los problemas son bastante dificiles, en lo que serefiere a
procedimientos y conceptos. Sin embargo, |os profesores disefian y organi-
zan en forma minuciosa sus lecciones, de tal manera que lo més probable es
gue los aumnos apliquen los procedimientos desarrollados recientemente
en ellas. Un lema adecuado para referirse a la ensefianza en Jap6n seria
“resolver problemas en forma estructurada’.
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En los Estados Unidos | as lecciones no carecen totalmente de conte-
nido, como lo sugeria nuestro colega, pero €l nivel es menos avanzado y
exige mucho menos razonamiento matemético que en los otros dos paises.
El profesor define los términos y muestra los procedimientos que hay que
realizar para resolver problemas especificos. A continuacion pide a los
alumnos que memoricen las definiciones y gjerciten los procedimientos. En
los Estados Unidos €l lema seria “aprender términos y gercitar procedi-
mientos”.

¢En qué consisten en la practica los lemas “ desarrollar procedimien-
tos avanzados’, “resolver problemas en forma estructurada’ y “aprender
términosy gercitar procedimientos’? En las secciones que siguen describi-
remos tres lecciones seleccionadas de la vida real para mostrar las caracte-
risticas de la ensefianza en cada pais.

1.2. DESCRIPCION DE LECCIONES DE MATEMATICAS DE OCTAVO GRADO
1.2.1. LAS SALAS DE CLASES

Pese a que las salas de clases que figuran en los videos se encuen-
tran ubicadas a miles de millas de distancia unas de otras y corresponden a
culturas diferentes, su apariencia es muy similar. Las hileras de pupitres, los
afiches en los muros, el escritorio del profesor y el pizarrén a frente de la
sala no dicen mucho de la procedencia del video. El panorama es muy
parecido en los tres paises: alumnos entrando a clases solos 0 en paregjas,
abriéndose paso a empellones, bromeando y riéndose.

Sin embargo, hay diferencias. Aungue los estudiantes alemanes y
estadounidenses a menudo visten de manera parecida—informalmente, con
pantalones vagueros, poleras y camisas deportivas—, 10s japoneses gene-
ramente Ilevan uniforme: chaguetas especiales |os varones, blusas y faldas
las nifias. En Alemaniay los Estados Unidos, 10s cursos son menos numero-
sos que en Japon. En promedio, los cursos de octavo grado de los dos
primeros paises tienen veinticinco alumnosy en Japon, treintay siete.

Por lo general, las lecciones que describimos en este capitul o corres-
ponden a cursos en situaciones escolares relativamente diferentes. En Ale-
mania los estudiantes de octavo grado asisten a escuelas diferentes segiin
sean su rendimiento académico y sus aspiraciones. El curso que describi-
mos pertenece a una Realschule, que es €l nivel intermedio del sistema
escolar aleman de tres niveles. La mayoria de los alumnos que asisten a una
Realschule no entraran a la universidad, pero muchos esperan matricularse
en un instituto técnico o profesional. La clase de Japdn corresponde ala de
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una escuela publica de una ciudad pequefia, que carece de rasgos especia-
les. En Japbn no existe un sistema que agrupe por habilidades alos alumnos
de la ensefianza primaria'y del primer ciclo de secundaria. Todos los alum-
nos de octavo grado siguen el mismo curso de mateméticas, de tal modo
gue en la clase descrita hay alumnos de distinto rendimiento académico. La
clase de los Estados Unidos corresponde a la de una gran escuela publica
de un barrio residencia ubicado en una zona metropolitana en expansion.
La escuela ofrece un solo curso de mateméticas de octavo grado, de tal
modo que, a igual que en Japdn, en la sala hay alumnos de distinto rendi-
miento.

¢Qué podria decirse de las lecciones propiamente tales? Aqui tam-
bién hay semejanzas interesantes y diferencias notables. Las lecciones que
describimos son més o menos de igual duracion, esto es, cuarentay cinco a
cincuenta minutos. Parte de cada leccidn se destina a una disertacion del
profesor, parte adiscusién en clasey parte atrabajo de los alumnos. Pero si
los lemas que sugerimos mas arriba tienen alglin sentido, tiene que haber
diferencias importantes en cuanto alo que sucede durante estas actividades
y alaformaen que estan organizadas. Para comprender bien las diferencias
de la instruccion impartida en las salas de clases, hay que poner mucha
atencién a los detalles de las lecciones tipicas, porque es ali donde se
manifiesta la brecha en la ensefianza. La brecha en la ensefianza no es una
idea abstracta, concebida por investigadores encerrados en una torre de
marfil, sino un conjunto de diferencias reales en los métodos pedagogicos
gue se aplican a diario en las salas de clases. Estas diferencias acumuladas
alo largo del tiempo y através del pais necesariamente inciden en qué y
como aprenden los alumnos.

Estudiar los pormenores del disefio de laleccidn es importante, pero
no siempre fé&cil. El cuadro que figura en las paginas siguientes podria ser
de utilidad, porque ofrece un panorama de las tres lecciones descritas e
incluye nuestras observaciones acerca de cudes son |os elementos que ca-
racterizan mejor la ensefianza en cada pais. Sin embargo, para poder apre-
ciar las diferencias sutiles pero profundas que presenta la ensefianza, es
preciso examinar las lecciones mismas.

1.2.2. UNA LECCION EN ALEMANIA: DESARROLLO DE PROCEDIMIENTOS AVANZADOS

Cuando toca la campana, €l profesor, sefior Eisner, saluda a los
alumnos: “Buenos dias’*. Los alumnos responden “Buenos dias’, y €l sefior

1 Todos de los nombres que figuran en esta clase y las demés a que se hace
referencia en este acpite son imaginarios. Sin embargo, se conserva el género correspon-
diente.
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1 min.

10 min.

20 min.

30 min.

40 min.

El profesor revisa la tarea interrogando
a los alumnos. Estos desarrollan los
problemas mas dificiles de la tarea en
el pizarron. El profesor corrige la ter-
minologia

Nota: Por lo general, € profesor se
preocupa de la notacién y del lengua-
je. No es habitual dedicar tanto tiem-
po a la revision de la tarea para la
casa.

El profesor plantea el problema del dia
—un teorema que los aumnos deben
demostrar— y los conduce hasta su
demostracion. El profesor hace hinca-
pié en las operaciones que pueden rea-
lizarse para demostrar esta clase de
teoremas.

Nota: La demostraciéon de teoremas
no es habitual, pero si lo es que €
profesor conduzca a los alumnos en la
discusion de métodos avanzados.
Durante una parte de la discusion, a
menudo habra un alumno trabajando
en el pizarrén.

Para revisar € teorema, los alumnos
van leyendo en voz dta de una hoja
impresa que les entreg6 el profesor.

El profesor entrega la tarea para la
casa.

Nota: Por lo general, no se deja tiem-
po de la leccion para que los alumnos
trabajen en la tarea para la casa.
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El profesor repasa la leccion del dia
anterior y encarga a los alumnos que
resuelvan un problema que no alcanza-
ron aterminar.

Los alumnos exponen los métodos de
solucion que han encontrado y el pro-
fesor hace una sintesis de sus presenta-
ciones.

El profesor anuncia la actividad del dia
y pide a los alumnos que trabajen por
su cuenta (el trabgjo consiste en inven-
tar un problema que sus compafieros
deben resolver).

Nota: Por lo general, se anuncia el
trabajo del dia y se permite que los
alumnos lo realicen a su manera. A
menudo pueden hacerlo aplicando un
método aprendido recientemente.

El profesor sugiere que los alumnos si-
gan trabajando en grupos peguefios.
Los jefes de grupo discuten los proble-
mas con el profesor, quien los escribe
en el pizarrén. Los alumnos copian los
problemas y comienzan aresolverlos.
Nota: Los alumnos rara vez trabajan
tanto tiempo sin que se haya realizado
un debate en clase. Los alumnos ge-
neralmente tratan de encontrar la
solucion del problema antes de que in-
tervenga el profesor.

El profesor destaca un método adecua-
do para resolver esta clase de proble-
mas.

Nota: Generalmente no se da tarea
para la casa.
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El profesor repasa la materia mediante pregun-
tasy respuestas breves.

Nota: Por lo general, la leccion comienza con
una actividad preparatoria de “ precalenta-
miento” .

El profesor revisa la tarea para la casa interro-
gando alos alumnos.

Nota: Esta es una manera habitual de revisar
las tareas.

El profesor distribuye una hoja de trabajo que
contiene problemas semejantes. Los alumnos
trabajan por su cuenta.

El profesor vigila el trabgjo de los aumnos,
observa que algunos de €ellos tienen dificulta-
des con algunos problemas y les dice cémo
resolverlos.

Nota: Por lo general, e profesor interviene a
la primera sefial de desaliento o dificultad.

El profesor revisa otra hoja de trabgjo y ensefia
un método para resolver e problema més di-
ficil.

El profesor hace un répido repaso ora de pro-
blemas similares alos ya resueltos.

El profesor les pide a los alumnos que termi-
nen la hoja de trabajo.
Nota: Esinusual no dar tarea para la casa.
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Comienzo de la leccion

En todos los paises, las lecciones general-
mente comienzan con un repaso. Sin em-
bargo, en Alemania y los Estados Unidos
se dedica parte importante de la leccién a
revisar la tarea para la casa. En Japon se
empieza con un breve repaso de la leccién
del dia anterior.

Parte fundamental de la leccion
Alemania: El profesor conduce a los alum-
nos a través del desarrollo de técnicas
avanzadas para resolver problemas difici-
les y los alumnos responden a preguntas
frecuentes.

Japo6n: Los aumnos trabgjan en la solu-
cion de problemas dificiles y luego compa-
ran los resultados que han obtenido.
Estados Unidos: El profesor entabla un r&
pido didlogo de preguntas y respuestas con
los alumnos, demuestra métodos y pide a
los aumnos que resuelvan numerosos pro-
blemas similares.

Término

Las lecciones concluyen de distinta mane-
ra en Alemania y Estados Unidos, a me-
nudo con la entrega de la tarea para la
casa; en Japén, con la sintesis que hace €
profesor del principal tema o temas de la
leccion.
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Eisner dice: “Bien, como siempre, comencemos por la tarea parala casa’.
Mientras |os alumnos sacan sus cuadernos, el sefior Eisner toma la asisten-
ciamirando alrededor de la salay anotando alos alumnos que faltan.

Revision de la tarea para la casa. A continuacion, el sefior Eisner
va llamando uno a uno alos aumnosy les pide que le den la solucién del
problema que sigue en la hoja de trabajo. Tras cada respuesta, levanta la
vista para ver s aguien no esta de acuerdo. Si fuera asi, pide que le
sugieran otras soluciones y sefiala cudl es la correcta, o explica a qué pudo
deberse € error y les dalarespuesta correcta. Los primeros once problemas
son bastante sencillos. Se trata de encontrar cuanto mide el tercer angulo de
un triangulo, dados los dos primeros, como en la figura de mas adelante.
Para descubrir cuanto mide el angulo que falta, lo Unico que tienen que
hacer los dumnos es sumar los dos angulos conocidos y restarlos de 180.

15 87

En cambio, los problemas que siguen son mas dificiles. El profesor
traza el dibujo que aparece a continuacion y pide alos alumnos que encuen-
tren los angulos designados con mayusculas. Al parecer, estos problemas
fueron los que resultaron més dificiles a los aumnos en sus casas, y las
respuestas no fueron coincidentes.
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El sefior Eisner pide un voluntario que vaya a pizarron y explique la
solucion. A medida que el alumno escribe, € sefior Eisner va corrigiendo
los errores, desarrolla las descripciones que le dan los alumnos y se asegura
de que éstos utilicen los términos mateméticos gque corresponden. La discu-
sion del problema transcrito més arriba comienza asi:

Sefior Eisner:  ¢Cud de ellos podriamos calcular con la ayuda de las medi-
das que conocemos? ¢Birgit? Meor que vengas adelante,
porgue siempre es un poco dificil describir el dibujo, yaque
tiene tantos éngul os.

Birgit: Este mide 110 grados (indicando el angulo opuesto a A).
Sefior Eisner: Dices que mide 110 grados. ¢Podrias decirme por qué?
Birgit: Si. Porque esta dentro del triangulo que tiene angulos de

cincuenta grados y veinte grados.

Sefior Eisner: Si. Les explicaré nuevamente. Te refieres a este triangulo
(sefialando @ triangulo mayor). Este tiene veinte grados y
este otro cincuenta, de modo que el tercer angulo necesaria-
mente debe medir...

Birgit: Ciento diez grados.

El resto del problemay los otros problemas de la tarea (veintidds en
total) se revisan de manera similar. Y a han transcurrido catorce minutos de
laleccidn.

Presentacion del tema del dia. El sefior Eisner plantea un problema
nuevo, al que dedicaran laleccién del dia

Sefior Eisner:  ¢Hay alguna pregunta o alguien no esta de acuerdo con la
tarea? Bien, entonces avancemos un poco. Para ello necesi-
tamos nuestros instrumentos. Bien, comencemos por trazar
una recta imaginaria AB. Yo no la haria demasiado corta,
pero debe quedar espacio encima para que podamos trazar
ali un semicirculo... Bien, sobre larecta AB tracemos aho-
ra una perpendicular desde su punto medio... En realidad,
no me interesa mucho la perpendicular sino solo e punto
medio... A continuacién, tracemos un semicirculo en torno
aM (punto medio).

Luego de redlizar €l trazado, o que toma unos cinco minutos, €
sefior Eisner les pide a los alumnos que “marquen en €l borde del circulo
cinco puntos cualesquieray los denominen C,, C,,... C.” y luego “los unan
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con el punto A y con € punto B, de manera que se formen cinco triangu-
los’. El dibujo del ejemplo se ve ahora de la siguiente manera:

El sefior Eisner pide a los alumnos que midan con el transportador
los cinco angulos situados en los cinco puntos C. Al cabo de algunos
minutos, los alumnos comienzan a decir que todos los angulos son del
mismo tamario; todos miden 90 grados. El sefior Eisner finge sorprenderse
ante este resultado y trata de que los alumnos compartan su sorpresa. Luego
sefiala que un antiguo matemético griego (Taes) comprobd que todos los
angulos que se trazan dentro de un semicirculo como éste mediran 90
grados. El escenario ya estd montado y el sefior Eisner lanza el verdadero
desafio: “Claro que lo vimos, pero también tenemos que demostrarlo...
Demuestren que realmente tiene que ser asi y no de otramanera’.

Ahora nos damos cuenta de o avanzadas que son las mateméticas en
las aulas alemanas; demostrar el teorema de Tales es tarea dificil para un
alumno de octavo grado.

Desarrollo de la demostracién. Como sucede ordinariamente en
Alemania después que se ha planteado un problema dificil, el sefior Eisner
no abandona a los alumnos a su suerte para que terminen solos e trabajo, ni
les da un método rapido que los aumnos deban imitar. Valiéndose del
dibujo que aparece a continuacion, va guiando a los alumnos para que
realicen minuciosamente la demostracion.

Dos triangulos, AMC y BMC, tienen radios correspondientes a dos
de sus lados, de modo que son tridngulos isdsceles. Esto significa que cada
tridngulo tiene dos angulos iguales. Ubicando estos angulos en €l dibujo,
puede verse que el angulo C comprende un angulo igua a angulo A y un
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angulo igual a angulo B. Los tres angulos (A, B, y C) suman 180 grados,
porque forman el triangulo grande ABC. Como el dngulo C debe ser igual
al &ngulo A mas el &ngulo B, & angulo C debe medir exactamente la mitad
de los 180 grados, esto es, 90 grados. El sefior Eisner hace que los alumnos
vayan desarrollando paso a paso esta demostracién, formulandoles pregun-
tas que deben contestar brevemente.

Repaso de la materia. Han transcurrido treintay cinco minutos de la
leccion y € sefior Eisner reparte dos hojas en que se resume el teorema de
Talesy su historia. Pide a distintos alumnos que lean en voz ata pequefios
parrafos del material distribuido y preguntasi hay dudas.

Entrega de la tarea para la casa. Laleccién termina con la entrega
de latarea paralacasa. Los problemas consisten en descubrir cuanto miden
los &ngulos que faltan. Algunos de ellos se relacionan con el teorema de
Tales, otros son un repaso del trabajo anterior. El sefior Eisner pregunta si
hay alguna duda acerca de los problemasy dice: “Bien. Pueden comenzar a
trabgjar hasta que suene la campana’. Al cabo de un minuto, esto es, cua-
rentay cinco minutos después de iniciada la leccion (duracion aproximada
de laslecciones en Alemania), suenala campana.

1.2.3. UNA LECCION EN JAPON: SOLUCION DE PROBLEMAS EN FORMA ESTRUCTURADA

Para un estadounidense, las lecciones en Japon comienzan de una
manera sorprendente. A una sefial del alumno encargado, todos se ponen de
piey saludan al profesor con unavenia. Este seinclinaasu vez y laleccion
se da por iniciada oficialmente.
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Repaso de la leccién del dia anterior. Después del acostumbrado
intercambio de venias, los aumnos toman asiento y bromean un poco con
el profesor, sefior Yoshida, acerca de la camara de video. El sefior Yoshida
inicia la leccidn repasando lo que vieron a final de la leccién del dia
anterior. Recuerda que trabajaron con “larelacion entre paralelas’ y termi-
naron resolviendo algunos problemas. “¢Recuerdan cudles fueron?’, pre-
gunta. Como nadie responde, pide a los alumnos que saquen sus cuadernos
y vuelvan amirar €l primer problema, que les pedia encontrar cuanto media
el angulo sefialado con una “x” en el dibujo transcrito mas abgjo. “Fuimos
demasiado rapido con este problema’, dice, “y no pudimos sintetizarlo
bien”. Se habian dado varios métodos de solucién, pero en forma breve, y
el sefior Yoshida pide alos alumnos que vuelvan a examinar €l problemay
lo resuelvan “ utilizando € método que les parezca més sencillo... Si pue-
den explicarlo, seria magnifico”.
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Al cabo de dos minutos, pide a los dumnos que le digan a qué
conclusion llegaron. Los alumnos sugieren tres métodos diferentes, todos
ellos basados en el trazado de una recta adicional. En algunos casos, se
forma un tridngulo y los alumnos aplican sus conocimientos sobre la medi-
cion de los triangulos para encontrar cuanto mide el angulo x. Después de
cada presentacion, el sefior Yoshida pregunta cuéntos alumnos aplicaron
ese método. Concluye este segmento de diez minutos resumiendo cada uno
delos tres métodos, y sefida que, cuando se trata de encontrar |0 que miden
algunos angulos, es (til trazar rectas adicionales.
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Presentacion del problema del dia. La leccion contindia con el pro-
blemadel dia

Sefior Yoshida: No podemos resolver los problemas de hoy sin trazar rec-
tas auxiliares. Nos interesa resolver esta clase de proble-
mas. En el problema anterior, lo que hicimos fue quebrar
lalinea unavez entre las paralelas. Hoy, en cambio, quiero
gue inventen sus propios problemas. No modificaremos
las paralelas, sino laformade los angulos dentro de ellas.

Mochida: JPor fuera?

Sefior Yoshida: No importa que se salgan de las rectas. Incluso pueden
guebrarse dos veces. No quiero que o hagan diez veces.

Alumnos: (Risas).

Sefior Yoshida: A 1o més dos o tres veces. De lo contrario, nadie entendera
nada... Sean creativos... Basta que hagan un problema,
pero si es f&cil, hagan dos... Pongan los angulos ustedes
mismos e indiquen cud de ellos es x... Es bastante dificil
indicar cuantos grados tienen. No pueden simplemente
escribir un ndmero cualquiera... Cuando planteen sus
problemas, tienen que ser capaces de resolverlos. Si los
compafieros dicen que no entienden, tienen que poder ex-
plicarselos. Por favor, piénsenlo bien y haganlo lo mejor
gue puedan.

Solucion del problema en forma individual. Al igua que en la
leccion en Alemania, € profesor plantea a los alumnos un problema mate-
maético que es dificil de resolver por alumnos de octavo grado. La diferen-
cia es que ahora e sefior Yoshida les pide que traten de hacerlo solos en
vez de guiar a curso en el desarrollo de la solucién. Naturalmente, los
alumnos ya han aprendido algunos métodos que |os ayudardn a comenzar.

Durante los diez minutos siguientes, los alumnos trabajan solos, in-
ventando un problema para que |o resuelvan sus compafieros y asegurando-
se de que ellos mismos pueden hacerlo. El sefior Yoshida se pasea por la
sala respondiendo preguntas y formulando algunas sugerencias. Al parecer,
le preocupa que los alumnos no avancen mas rdpido y finamente dice:
“Bien, parece que era un poco dificil. Cometi un error. Muchos de ustedes
tienen dificultades... Formen sus grupos y a partir de los problemas que ya
han resuelto, elijan uno que tanto ustedes como los demas consideren difi-
cil, y los jefes de grupo, por favor, traiganmelos. Por favor, verifiquen que
€l problema realmente pueda resolverse y entonces trdiganmelo”.
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Solucién de problemas en forma grupal. A medida que los
alumnos organizan sus pupitres, circulan por la sala y bromean sobre la
dificultad de los problemas que han inventado. El desorden disminuye gra-
dualmente y a cabo de unos dos minutos, los jefes de grupo comienzan a
llevar sus problemas al sefior Yoshida para que é los dibuje en € pizarrén.
Después de que € sefior Yoshida ha graficado un problema para cada uno
de los seis grupos (véanse |os gréficos a continuacion), dice: “ Estos son los
problemas. No sabremos si podemos o no resolverlos hasta que hayamos
tratado de hacerlo... No creo que podamos hacerlos todos en esta clase, asi
gue en la préxima clase también les dedicaremos un tiempo. Por favor,
apUrense en copiar los seis problemas’.

Mientras los alumnos copian los problemas, €l sefior Yoshida se
pasea por la sala observando cémo trabajan los alumnos y de tiempo en
tiempo comenta lo dificil que son algunos de los problemas inventados por
los alumnos. Pronto queda de manifiesto que los alumnos tratan de resolver
los problemas a medida que los van copiando. Es posible que ésta haya sido
laintencion del sefior Yoshida, y ciertamente no desaprueba que 1o hagan.
L os alumnos siguen sentados en sus grupos; algunos trabajan en sus grupos,
otros en parejas y algunos lo hacen solos. Al cabo de unos diez minutos el
sefior Y oshida pregunta cuantos alumnos han resuelto cada uno de los pro-
blemas. Luego sigue paseandose por la sala, mas que nada observando €l
trabajo de los alumnos.
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A estas alturas, los alumnos han estado trabajando en sus asientos,
solos 0 en pequefios grupos, durante unos veinte minutos, |o que es un lapso
inusualmente prolongado para que los estudiantes japoneses se mantengan
sentados, pero seguiran haciéndolo por nueve minutos mas. A medida que
los alumnos siguen trabajando, de cuando en cuando levantan lamano y le
piden a sefior Yoshida que mire lo que han hecho. No hay duda de que
aalgunos alumnos les entusiasma haber resuelto problemas que el sefior
Y oshida considerd particularmente dificiles. El sefior Y oshida examina las
soluciones pero se hiega a comentar Si son correctas.

Resumen del punto principal. Laleccion esta a punto de terminar y
el sefior Yoshida la interrumpe para decir: “Sé que esto es fastidioso, pero
quiero saber cud es la situacién”. A continuacién pregunta cuantos alum-
nos han resuelto cada problema. Concluye la leccion diciendo: “Muchos
utilizan triangulos. Esté bien, pero hay tres clases de rectas auxiliares. A
veces, |os problemas pueden resolverse mas facilmente utilizando otro tipo
de lineas auxiliares. Las veremos en la préximaleccion”. Su breve resumen
es mas conciso que lo habitual para una leccién en Jap6n. Ya sond la
campana, cuarenta y cinco minutos después del comienzo de la leccion
(aproximadamente lo que dura una clase en Jap6n), y los alumnos se levan-
tan de sus asientos y hacen unavenia.

1.2.4. UNA LECCION EN LOS Estapos UNIDOS: APRENDIZAJE DE TERMINOS
Y EJERCITACION DE PROCEDIMIENTOS

El precalentamiento. El video comienza cuando e profesor, sefior
Jones, realiza una actividad de “ precalentamiento”. Muestra el dibujo traza-
do en € angulo superior izquierdo del pizarrén (que aparece en la pagina
siguiente).

Sefior Jones:  ¢Cud es € angulo vertical al angulo de setenta grados?
(Pausa) ¢John?

John: No lo sé.

Sefior Jones:  No te pongas nervioso (al parecer, serefiere ala presencia
de la camara de video). Al cortar rectas en forma transver-
sal obtengo angulos verticales ¢verdad? Miren las definicio-
nes que les di. Pueden consultarlas. Aqui tenemos angulos
verticales y angulos suplementarios. ¢A qué angulo es verti-
ca e angulo A?

Alumnos: Al de setenta (a coro).
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Sr. Jones: Entonces, ¢cuanto debe medir €l angulo A?

Alumnos: Setenta grados (a coro)

Sefior Jones:  Setenta grados. Partan de ahi. Ahora tienen angulos suple-
mentarios, ¢no es verdad? ;Qué angulo es suplementario al

angulo B?
) \O/
a 70° <
c d 53°
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Revision de la tarea para la casa. Al cabo de cinco minutos de este
répido repaso, e sefior Jones pide a los alumnos que “saquen la hoja de
trabajo que les entregué hace unos dias y aseglrense de que comprenden lo
gue significa complementarios y suplementarios, y medir angulos’. El curso
revisa la hoja de manera similar: el sefior Jones interroga a los alumnos y
sigue haciéndolo hasta obtener la respuesta correcta. El curso verifica la
solucién de treinta y seis problemas de |a hoja de trabajo durante seis
minutos de preguntas y respuestas.

Demostracion de los procedimientos. El repaso del trabajo yareali-
zado mediante la revision de las tareas para la casa nos recuerda la leccidn
de Alemania. Pero la actividad siguiente se aparta mucho tanto de ésta
como de la de Japdn. En vez de exponer una materia o problema del dia, €l
sefior Jones distribuye una hoja de trabajo que contiene problemas que,
segulin observa, “son iguales que un precalentamiento”. Al comienzo de la
hoja figura un giemplo con su solucién y e método sugerido para llegar a
ella. El sefior Jones dedica un minuto a repasarlo con los alumnos y luego
pregunta si hay dudas. No las hay y los alumnos comienzan a trabgjar en
formaindependiente.

Ejercitacion de los procedimientos. La hoja de trabajo contiene
cuarenta problemas y los alumnos trabajan en ellos durante los once minu-



JAMESW. STIGLER, JAMES HIEBERT 73

tos siguientes. Los problemas, a igual que latareay el precalentamiento,
hacen hincapié en los términos y los procedimientos —en este caso, encon-
trar cuédnto miden angulos complementarios, suplementariosy verticales. El
sefior Jones se pasea por la sala contestando preguntas y haciendo suge-
rencias.

No hay duda de que la leccidn ha tomado un giro diferente que en
Alemaniay Japon. El contenido matemético es bastante sencillo comparado
con el de las dos lecciones anteriores. Pero mas que eso, € método de
ensefianza es diferente. En Alemania, € profesor condujo a los aumnos a
través del desarrollo de algunos procedimientos matematicos avanzados. En
€l caso de los Estados Unidos, € desarrollo se limita a una répida demostra-
cion. Al igua que en Japon, en los Estados Unidos los alumnos pasan la
mayor parte de la clase trabgjando con problemas asignados. Pero a los
alumnos norteamericanos se les pide que gjerciten, en muchos problemas
sencillos, los procedimientos demostrados, en vez de desarrollar procedi-
mientos para resolver unos cuantos problemas dificiles.

Mientras el sefior Jones se pasea por la sala, |os alumnos comienzan
a hacerle preguntas sobre los problemas 37 y 38. Al parecer, estimando que
debe intervenir cuando los alumnos tienen dificultades o se ven desalenta-
dos, el sefior Jones va al pizarrén y resuelve ambos problemas junto con el
curso. Comienza por el problema 38: “ Escriba una ecuacién que represente
la frase: el producto de 12 por K es 192". El sefior Jones escribe en €l
pizarron “12K” y pide que los alumnos le indiquen qué tiene que escribir a
continuacién. Un alumno dice: “El signo igua”, y €l sefior Jones completa
laecuacion “12K = 192".

Posiblemente al lector le [lame la atencidn que esto no guarda ningu-
na relacion con la leccion del dia (que consiste en calcular 1o que miden
angulos), pero los programas de estudio estadounidenses suelen incluir €l
repaso de materias anteriores cuando se plantean problemas nuevos. En
realidad, en los Estados Unidos no es raro que en las lecciones se cambie
de tema de esta manera.

A continuacion, la discusion se centraen el problema 37: “El angulo
QRS mide igual que su suplementario. Encuentre m < RS’. El sefior Jones
muestra que la respuesta debe ser 90 grados. Comparados con los praoble-
mas que deben resolver |os estudiantes alemanes y japoneses, incluso estos
dos problemas, considerados los més dificiles de la hoja de trabajo, resultan
bastante sencillos.

Demostracion de otros procedimientos. El sefior Jones les da a sus
alumnos otros dos minutos para terminar la hoja de trabajo y luego les pide
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gue saquen la hoja de trabajo que completaron el viernes anterior, después
de una prueba. En uno de los problemas se pedia a alumno que midieralos
angulos interiores de un hexégono (que figura més abagjo) y calculara cuan-
to sumaban. El sefior Jones pregunta si todos llegaron a una cifra cercanaa
los 720 grados. A continuacion, avanza ala segunda parte del problema.

PLOT 12-34

Sefior Jones.  Si tomara este angulo (D) y lo trasladara hasta aca abajo y
lo trazara de esta manera (véase la linea punteada del dibu-
jo) y trasladara D hasta ahi, ¢deberia cambiar la sumatotal?

Jason: No. (Otros alumnos repiten la misma respuesta.)

Sefior Jones.  No, no deberia cambiar. ¢Por qué? ¢Cuantos angulos tengo
ain?

Obed: Alntiene sais.

(Cabe sefidar aqui que a juzgar por lo que los alumnos han estudia-
do hasta ahora, no hay ninguna posibilidad de que €llos puedan responder a
la primera pregunta del sefior Jones, 0 que sepan que para calcular cuanto
suman los angulos es fundamental conocer cuantos angulos tiene la figura.
Sin embargo, laformay el tono en que el sefior Jones formulala preguntaa
menudo dan la clave de larespuestay, al parecer, varios alumnos la capta-
ron bien y contestaron correctamente la pregunta.)

Sefior Jones. De todas maneras, tengo seis angulos. Existe una férmula,
la que aprenderemos después de las vacaciones de primave-
ra, pero ahora les voy a dar un indicio. Si tomo el nimero
de lados y le resto dos, y multiplico ese nimero por ciento
ochenta grados, eso me dira cuantos grados suman. ¢Cuan-
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tos lados tiene esta figura? (Pausa). Seis, ¢no es verdad? El
numero de lados menos dos, ¢cuanto me da?

Alumnos. Cuatro.
Sefior Jones.  Cuatro. ¢Cuanto es cuatro por ciento ochenta grados?
Jacquille: Setecientos veinte.

Sefior Jones:  Deberian ser setecientos veinte, ¢verdad? ¢Cuantos grados
deberia haber en una figura de cinco lados? (Pausa). Apli-
guen laférmula; €l ndmero de lados es cinco..., resten dos,
y multipliquen por ciento ochenta grados.

Mike: ¢Quinientos noventa?

Sefior Jones:  Quinientos cuarenta grados. Todas las figuras de cinco la
dos tienen quinientos cuarenta grados.

Al dar esta formula a los alumnos, el sefior Jones acaba de restarle
interés a un problema que podria haber motivado a los alumnos (como en
Alemaniay Japdn) y lo convirtié en un problema corriente, que para resol-
verlo tienen Unicamente que aplicar unaregla. Unade las caracteristicas por
las cuales esta leccion es tipica de la ensefianza en los Estados Unidos es
simplemente la siguiente: enunciar reglas en lugar de desarrollar procedi-
mientos, con lo cua las matematicas se convierten en una cuestion de
seguir reglasy gjercitar procedimientos.

Repaso de procedimientos y definiciones. Tras aplicar la formula
para calcular la suma de los angulos interiores de un tridngulo, €l sefior
Jones hace varios anuncios sobre futuras interrogaciones y pruebas. A con-
tinuacion, repasa oral y brevemente con e curso e significado de términos
tales como complementario y suplementario, angulo obtuso y angulo agudo.
Quedan algunos minutos y el sefior Jones les dice a los alumnos que apro-
vechen €l tiempo “para terminar lo que les haya quedado pendiente y hacer
preguntas’. La leccion termina cuando suena la campana, cuarenta'y ocho
minutos después de su inicio, que es aproximadamente lo que duran las
clases en los Estados Unidos.

1.3. VARIACIONES SOBRE UN TEMA

Después de ver estas lecciones, y muchas otras como ellas, desarro-
[lamos las imégenes acerca de la ensefianza y los lemas pertinentes que
esbozamos al comienzo. Pero luego advertimos que en muchos sentidos
estas iméagenes eran demasiado simplistas. ¢Por qué? Porque en cada pais
se da todo un abanico de lecciones. Muchas se asemejan a las descritas, y
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nuestras iméagenes se basan en ellas. Pero algunas son muy diferentes. Uno
puede formarse una idea mas completa de la ensefianza si se conoce toda la
gama de lecciones.

1.3.1. LASVARIANTES ALEMANAS. MAS EJERCITACION Y MAYOR PARTICIPACION
DE LOS ALUMNOS

En Alemania, |as lecciones se apartan del centro en dos direcciones
diferentes. Algunas prestan mas atencion que ladel sefior Eisner ala gjerci-
tacion de las destrezas ya aprendidas; otras incluyen mayor estudio de los
conceptos y de los procedimientos por parte de los alumnos.

La gjercitacion de las destrezas se ilustra con una leccion dedicada a
resolver ecuaciones lineales. Al comenzar la leccion, el profesor informa
gue los resultados de la Ultima prueba no fueron muy buenos e indica
que es preciso que los alumnos realicen mas gjercicios. Pide a dos alumnos
que vayan a pizarron y les dicta un problema a cada uno. El primero es
(2x = 3)/3 — (3x + 4)/4 = —9/20 — (4x — 3)/5. La idea es que los demas
alumnos miren y vayan corrigiendo los errores a medida que los dos alum-
nos resuelven los problemas en el pizarrén. El profesor sigue paso a paso €
trabajo de ambos, haciendo frecuentes preguntas y corrigiendo los errores.
Cuando los alumnos han terminado, €l profesor pregunta s hay dudas y
[lama adel ante a otros dos alumnos y les dicta dos problemas nuevos. Toda
la leccidn se desarrolla de la misma manera. Algunos de sus aspectos son
bastante caracteristicos: los alumnos trabajan en procedimientos complejos
bajo lamirada del profesor, y éste organiza una discusién mediante pregun-
tas y respuestas en la que participa todo € curso. Sin embargo, € énfasis
gue se pone en las destrezas ya adquiridas, sin desarrollar conceptos nue-
vos, es distinto de aquel de lamayoria de las lecciones.

El segundo tipo de variante —mayor participacion de los alumnos
en el desarrollo matemético— se ilustra mediante la leccion siguiente. El
profesor comienza por repasar €l elemento principal de la leccién anterior:
los poligonos especiales, como cuadrados y triangulos equilateros, segin
las relaciones y caracteristicas especiales de sus lados, angulos, etc. A
continuacion, el profesor reparte modelos en cartén de una serie de poligo-
nosy pide alos alumnos que describan todas las caracteristicas que puedan
observar —tamafio y relaciones entre los lados y los angulos, y €es de
simetria. Los alumnos trabajan en grupos pequefios y, a cabo de unos
guince minutos, representantes de cada grupo van saliendo uno a uno al
pizarron y llenan los casilleros de un diagrama de gran tamafio, anotando
“si” 0 “no” frente a afirmaciones tales como “los lados son iguaes’, “los
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angulos son iguales’ y “las diagonales son gjes de simetria’ respecto del
poligono pertinente. Uno de los poligonos, que representa un volantin, ge-
nera bastante discusién entre los alumnos. El profesor vuelve a demostrar
como hay que verificar las caracteristicas especiales de los poligonos y pide
alos aumnos que examinen nuevamente el volantin.

Al juntar los rasgos habituales con las variantes, sigue siendo apro-
piada nuestra imagen de la ensefianza de las matemédticas en Alemania
como €l “desarrollo de procedimientos avanzados’. En laleccion del sefior
Eisner, los procedimientos eran métodos para demostrar €l teorema de Ta-
les, importante y valioso teorema de la geometria. Ambas variantes pueden
interpretarse como complementos del tema. En el primer caso, €l énfasis en
el desarrollo inicial de procedimientos es substituido por un énfasis en la
destreza de la glecucion. En el segundo, € profesor permite, a menos por
un rato, que los alumnos participen mas directamente en el desarrollo de los
procedimientos. Pero el profesor sigue manejando la situacion, circunscri-
biendo cuidadosamente €l trabajo para asegurar que se obtengan determina-
dos resultados. Ambas variantes confirman la impresion de un profesor
inteligente, que sabe orientar a sus alumnos a lo largo del desarrollo de
procedi mientos matemati cos avanzados.

1.3.2. LAS VARIANTES JAPONESAS. EL PROFESOR INSTRUYE Y LOS ALUMNOS MEMORIZAN

A primeravista, las variantes que encontramos en las lecciones japo-
nesas parecen estar en abierta contradiccion con la dictada por € sefior
Yoshida. Ni siquiera esta claro que laleccion tipicay las variantes sigan la
misma linea. Algunos profesores disertan sobre un tema o les dicen a los
alumnos cémo deben resolver un problema o les piden que memoricen
caracteristicas 0 hechos recitandol os reiteradamente. Resulta particularmen-
te interesante que, en el caso de que se realice esta clase de actividades, a
menudo ellas se combinen en la misma leccién con otra actividad en que
los alumnos resuelven problemas y comparten los métodos de solucion.
Para | os estadounidenses esto es bastante curioso.

En una leccién el profesor comienza por anunciar la nueva materia,
a la que se dedicaran las proximas semanas. € estudio de los poligonos.
Durante los treintay cinco minutos siguientes, el profesor expone. Se refie-
re a los descubrimientos histéricos, a la frecuencia con que se dan estas
figuras en el mundo real y al hecho de que esta materia esta mas intima-
mente relacionada con la anterior —funciones lineales— que lo que los
alumnos podrian imaginar, porque ambas persiguen encontrar relaciones.
Termina sefialando €l objetivo de las matematicas: “ Aprender a pensar en
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forma |6gica, a tiempo que se buscan nuevas propiedades y relaciones’.
Pide alos alumnos que repitan varias veces este objetivo y lo memoricen. A
continuacién, dice que lo primero que deberan hacer sera estudiar la rela
cion entre los angulos, y dibuja unagran X en el pizarréon. Luego pide alos
alumnos que dibujen también una X en sus cuadernos y usen un transporta-
dor para descubrir cuales son las relaciones entre los angulos. “Anoten lo
gue observen”, les dice. Al cabo de cinco minutos, los alumnos dan a
conocer sus conclusiones, incluido €l hecho de que los &ngulos opuestos
entre si son iguales. El profesor se pregunta en voz altasi siempre sucedera
asi. ¢Es posible demostrarlo? Luego, dandoles amplios indicios, los ayudaa
encontrar una demostracion de ello.

En otraleccion, €l profesor comienza por repasar las tres caracteris-
ticas de los paral el ogramos que han desarrollado hasta ahora, como ser “los
lados opuestos tienen igua longitud”. Escribe las tres en el pizarrén y los
alumnos las recitan en voz alta durante quince minutos. A continuacion, la
clase las repite a coro y luego un alumno se pone de piey lo hace é solo,
luego el curso las repite para si en silencio durante un minuto y €l proceso
se repite. El profesor pone término a esta actividad diciendo a los alumnos
que deben recordar las caracteristicas, porque luego las necesitardn. A con-
tinuacién, muestra el dibujo que aparece mas abajoy dice: “Si ABCD esun
paralelogramo y BE esigual a DF, demuestre que AE esigual a CF’. Como
es natural, la demostracion exige conocer las caracteristicas que acaban de
recitarse y se pide alos alumnos que desarrollen otras demostracionesy las
den a conocer a sus compafieros.

A primera vista, ambas lecciones son muy distintas de la dictada por
el sefior Yoshida. Pero después de verlas varias veces nos percatamos de
coémo complementan laidea de “ solucién de problemas en forma estructura-
da’. Cuando se pide a los alumnos que resuelvan problemas dificiles, €l
profesor a menudo construye soportes para ayudarlos. Estos adoptan diver-
sas formas. A veces son €l resultado de lecciones anteriores, que el profesor
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las hace repasar (como en la clase del sefior Yoshida). En otras oportunida-
des consisten en informacién proporcionada mediante una disertacion, y a
veces son herramientas intelectuales que se adquieren por memorizacion.
Lo constante es que se eligen problemas dificiles y se proporcionan sopor-
tes para que los alumnos puedan a menos comenzar a desarrollar métodos
de solucién.

Sin embargo, no todas |as lecciones coinciden exactamente con esta
descripcion. En una de €ellas, la profesora anuncia que ese dia hablaran de
soluciones y gréficos para representar ecuaciones lineales smulténeas. A
continuacion repasa con los alumnos durante veinticinco minutos como
graficar las ecuaciones lineales y les muestra como pueden expresar cual-
quier férmula, como y = mx + b, y entonces graficarla facilmente. Luego
muestra que al construir dos ecuaciones sobre [os mismos ges, amenudo se
intersectan en un punto, y éste tiene una caracteristica especial: sus coorde-
nadas satisfacen ambas ecuaciones. A lo largo de la discusion, formula
preguntas que los alumnos deben contestar brevemente y acepta sus res-
puestas, pero en esencia les dice a los aumnos lo que tienen que saber y
como pueden resolver los problemas.

Esta leccion revela que la“ solucion de problemas en forma estructu-
rada’ no capta toda la gama de |la ensefianza japonesa. En realidad, parece
que el método de ensefianza utilizado en €ella se asemeja méas a los que se
suelen emplear en Alemania que alos utilizados generalmente en Japdn. En
el peor de los casos, nos recuerda que no todos los profesores de un pais
aplican los mismos métodos.

1.3.3. LAS VARIANTES ESTADOUNIDENSES. MAS REPASO Y MAYOR PARTICIPACION
DE LOS ALUMNOS

Al igual que en Alemania, en los Estados Unidos las lecciones se
desplazan en dos direcciones diferentes a partir de la mas habitual: por una
parte, se hacen aun mas repasos que en la leccion del sefior Jonesy, por la
otra, los alumnos participan mas.

En una de las lecciones el profesor anuncia que los alumnos podran
destinar tiempo a hacer un repaso para la proxima prueba. Al parecer alu-
diendo a las recomendaciones que aparecen en el manual para €l profesor,
sefiala: “Segun dicen, yo no deberia hacer el repaso junto con ustedes, sino
gue ustedes deberian hacerlo solos en sus grupos’. Los alumnos comienzan
a trabgjar. Aunque sus pupitres estan ordenados en grupos de cuatro, la
mayoria de los alumnos realizan por su cuenta las operaciones de la pagina
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de repaso que figura en € libro y levantan la mano cuando quieren hacer
una pregunta. El profesor se pasea por la sala durante toda la clase, contes-
tando preguntasy orientando brevemente alos alumnos que necesitan ayuda.

Aunque también es de repaso, € método utilizado en otra leccion es
muy diferente. A medida que los alumnos entran a la sala, la profesora va
entregando, ya corregida, la prueba del dia anterior. Les pide alos alumnos
gue se reinan en sus respectivos grupos y comparen las soluciones, veri-
figuen los errores que cometieron y elijan un problema que les haya costado
resolver para plantearselo a todo e curso. Durante la mayor parte de la
leccién los jefes de grupo van dando a conocer en el pizarrén los problemas
elegidos y dirigen e debate sobre los métodos de solucién. Uno de los
problemas consiste en resolver los siguientes sistemas de ecuaciones:
y=2x — 9; x + 2y = 2. Otro problema es descomponer en factores la
expresion 8x2 + 8. Al parecer, lo que quiere la profesora es que |os alumnos
den a conocer sus métodos y los discutan, pero a menudo los interrumpe
para corregirlos, para dar explicaciones o para poner fin a la discusion y
avanzar a problemasiguiente. Al término de laleccién, la profesora repasa
laférmula*“ pendiente-intercepcion” correspondiente a las ecuaciones linea
les y la forma en que puede utilizarse para construir gréficos, y luego da
como tarea parala casa veinticinco problemas del libro.

De distinta manera, ambas variantes confirman nuestraimagen sim-
plificada de la ensefianza en los Estados Unidos como “aprender términosy
gercitar procedimientos’. La primera variante, esto es, repasar mas, sim-
plemente refuerza el aprendizaje de la materia. La segunda amplia laima-
gen. Pese aque €l objetivo de la segundaleccion se asemeja al de las demas
—aprender términos y gercitar procedimientos—, las actividades que los
alumnos realizan parecen muy distintas. Analizar los problemas con los
compafieros, exponer problemas ante el curso, describir el método que uno
aplica para resolverlos y hacer preguntas a sus compafieros; todas ellas
permiten que los alumnos desempefien un papel mas activo que e que
desempefiaron en la clase de repaso o en € curso del sefior Jones.

Es posible que las lecciones en que los alumnos participan de esta
manera pongan de manifiesto los efectos de |os actuales empefios de refor-
ma. Sin embargo, este tipo de lecciones es muy poco frecuente y cuando se
dan, las variantes aparecen en la forma de las actividades, y no en lo
substancial. Los alumnos efectivamente trabajan en grupos pequefios o dis-
cuten métodos de solucion, pero € contenido matematico es sencillo com-
parado con aquel a que estan enfrentados sus pares de Alemania o Japon, y
el trabajo y el debate consisten principalmente en memorizar definiciones
detérminosy aplicar reglasy procedimientos.
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1.4. /PODEMOS FIARNOS DE LAS IMAGENES?

Los retratos de lecciones individuales son tiles cuando dan cuenta
del aspecto que en reaidad tiene la ensefianza. Sin embargo, pueden ser
peligrosos s tergiversan la situacion. Cuando se trata de decidir si la des-
cripcidn de una serie de lecciones crea unaimagen acertada de la ensefianza
en un pais, conviene ser escépticos. Esto es particularmente cierto cuando
se trata de actividades tan complejas como la ensefianza en la sala de
clases.

Naturalmente, dimos a conocer estas lecciones tipicas porque cree-
mos que son Utiles. Ellas captan bastante bien laimpresion que nos forma-
mos de la ensefianza cuando miramos los videos y los discutimos con
nuestros colegas, y pensamos que representan adecuadamente a la ensefian-
za en cada uno de los paises. Sin embargo, para saber més acerca de la
ensefianza es preciso disponer de informes que recojan las impresiones y
contar con datos codificados de las lecciones. Al estudiar estos Ultimos, €l
lector podra verificar o que sostuvimos acerca de lo que es caracteristico
en cada pais. Ademés, la informacion codificada ayuda a precisar las ima-
genes acerca de la ensefianza. En € capitulo siguiente ofrecemos estainfor-
macién y a continuacion llegamos a algunas conclusiones fundamentales
acerca de la naturaleza de la ensefianza, sin importar cudl sea su apariencia
ni dénde tenga lugar.

2. PRECISANDO LASIMAGENES*

Una de las ventajas de comparar actividades en culturas diferentes
radica en que nos permite ver cosas que jamas habriamos observado si solo
hubiésemos fijado la atencidn en la nuestra. Esto quedé demostrado al
comienzo de nuestro estudio cuando, sentados junto a nuestros colegas,
mirdbamos el video de unaleccion en los Estados Unidos. El video presen-
taba a profesor ante el pizarrén, en el momento en que mostraba un proce-
dimiento matematico, cuando una voz irrumpio por € sistema interno de
comunicacion: “Atencion, por favor. Se avisa a los alumnos que vigjan en
el autobUs nimero treinta y uno que hoy estard estacionado en |la parte de
atrés de la escuela y no a frente. Profesores, por favor tomen nota y
recuérdenselo asus alumnos’.

Un japonés, miembro de nuestro grupo de trabajo, extendi6 la mano

y pulso la tecla STOP del pasavideos. “¢Qué fue eso?’, preguntd. “No es

* Capitulo 4: “Refining the Images”.
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nada’, respondimos y pulsamos latecla PLAY. “Un momento”, dijo nues-
tro colega japonés. “ ¢Qué quieren decir con eso de nada?’ Cuando pacien-
temente tratamos de explicarle que no era mas que un aviso por €l sistema
de parlantes, no podia creerlo. ¢Queriamos decir que era normal interrumpir
una lecciéon? ¢COmo podia pasar algo asi? Esto nunca sucederia en Japon,
dijo, porque la arruinaria. Mientras hablaba, empezamos a preguntarnos si
lainterrupcion no seria mas importante que lo que habiamos pensado.

Pero, un momento. Antes de apresurarnos a interpretar estas inte-
rrupciones, ¢qué certeza tenemos de que los paises difieren mucho en este
aspecto? El breve didlogo con nuestro colega japonés demuestra de qué
modo se pueden comenzar a configurar imagenes como las que expusimos
en el capitulo anterior. Pero también revela cuan facil seria construir image-
nes que en definitiva carezcan de valor. ¢Con qué frecuencia se interrum-
pen realmente las lecciones en los Estados Unidos y cuén infrecuentes son
las interrupciones en Japon? Felizmente, no tenemos que depender tan solo
de imégenes para formarnos una idea de la ensefianza en la sala de clases en
diferentes culturas.

En este capitulo examinamos la totalidad de las lecciones y nos
preguntamos si las iméagenes que obtenemos serian aplicables a la totalidad
de la muestra. ¢Con qué frecuencia los maestros se limitan a enunciar
conceptos o procedimientos en vez de desarrollarlos? ¢En qué porcentaje
de las lecciones los alumnos se limitan a gercitar procedimientos en vez de
realizar un trabajo creativo con las mateméaticas? ¢Qué diferencia hay en
cuanto a contenido matemético que entregan los profesores en los tres
paises? Mediante la utilizacion de los datos codificados podemos dar res-
puesta a esta clase de preguntas y refinar nuestras imégenes de la ensefianza
en cada pais.

2.1. LASMATEMATICAS EN LAS AULAS

Una de las cosas que mas nos llamaron la atencién cuando miramos
los videos fue € hecho de que las matematicas que aprenden |os estudiantes
estadounidenses son distintas de las que se ensefian en Alemania'y Japén.
Al parecer, € contenido es menos avanzado y se presenta en forma mas
fraccionada y preceptiva. Quisimos poner a prueba estas impresiones, debi-
do a que e grado de dificultad y la naturaleza de los contenidos que se
entregan a los alumnos fijan limites a sus posibilidades de aprendizgje. Si
los contenidos son substanciosos y estimulantes, hay mayores probabilida-
des de que los alumnos puedan aprender mas mateméticas y 1o hagan con
mayor profundidad. Si el contenido es fraccionado y comun, los alumnos
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tendran menos posibilidades de aprender matematicas superiores. En la
presente seccion examinamos tres indicadores del contenido: su grado de
dificultad, 1a amplitud con que se desarrollay la coherencia de su presen-
tacion.

2.1.1. GRADO DE DIFICULTAD DEL CONTENIDO

Resulta muy dificil decir cuén avanzado o complicado es un conteni-
do matemético, en particular desde el punto de vista del alumno, porque
ello depende de la medida en que se le haya preparado para abordar la
materia, laforma en que ésta se presenta, lo que se esperade €, etc. Pero se
puede decir cuan avanzada es una materia, averiguando en qué grado de la
ensefianza primaria se imparte esa materia en cada pais. Como parte del
Third International Mathematics and Science Study (TIMSS), William
Schmidt y sus colegas de la Michigan State University llevaron a cabo un
estudio para determinar € curso en que la mayoria de los cuarenta y un
paises que participaron en el TIMSS prestaban més atencion a cada materia
de mateméticas'.

Las materias tratadas en las lecciones de matemédticas de octavo
grado y que se grabaron en video se compararon a escala internacional. Los
Estados Unidos quedaron bastante a la zaga de Alemania y Japon2. De
acuerdo con los estandares internacionales, en los Estados Unidos € conte-
nido matemético de las lecciones era, en promedio, equivaente a la mitad
del séptimo grado, mientras que en Alemania y Japon correspondia a un
octavo grado avanzado y comienzos del noveno grado, respectivamente.
Esto significa que en los Estados Unidos la mayoria de los alumnos de
octavo grado estudiaban materias que los estudiantes de muchos otros pai-
ses habian aprendido un afio antes.

No obstante la manifiesta importancia de este hallazgo, éste no ex-
plica por si solo los resultados relativamente pobres de los estudiantes
estadounidenses. En Alemania, los alumnos de octavo grado les llevaban
mas de un afio de ventaja a |l os estadouni denses en cuanto al contenido de la
materia en estudio, pero los resultados que obtuvieron en la prueba de
rendimiento no fueron muy superiores a los de los alumnos de octavo grado

1W. H. Schmidt, C. C McKnight y S. A. Raizen, A Splintered Vision: An Investiga-
tion of U. S. Science and Mathematics Education (1996).

2 Las diferencias entre paises que se informan en este capitulo estan respaldadas
por andlisis estadisticos completos. El lector a quien le interese € tema deberia consultar a
J. W. Stigler, P. Gonzales, T. Kawanaka, S. Knoll y A. Serrano, The TIMSS Videotape
Classroom Sudy: Methods and Findings From an Exploratory Research Project on Eighth
Grade Mathematics Instruction in Germany, Japan and the United States (1999).
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de los Estados Unidos®. El solo hecho de que €l contenido sea desafiante no
basta para que e rendimiento sea bueno. La misma materia se puede ense-
fiar con profundidad o superficiamente. A los alumnos que estan apren-
diendo a resolver ecuaciones algebraicas se les podria pedir que estudien
conceptos mateméti cos compl gjos tales como variables, funcionesy equiva
lencias. O bien, simplemente puede ensefidrseles a aplicar en forma mecéani-
ca los pasos necesarios para resolver las ecuaciones. Lo que los alumnos
aprendan de algebra variara segiin como se ensefie €l contenido.

2.1.2. NATURALEZA DE LOS CONTENIDOS

Una de las razones por las cuales dijimos que la ensefianza en los
Estados Unidos consistia en “ aprender términos y gercitar procedimientos’
€s que en este pais parecia hacerse més hincapié en definir los términos que
en explicar laldgica subyacente. Al contar el nimero de definiciones entre-
gadas, comprobamos que en los Estados Unidos précticamente duplicaban
las proporcionadas en Alemania o Japon.

Por cierto, en matematicas no tiene nada de malo dar definiciones; la
verdad es que ellas son necesarias. Para hablar de mateméticas es funda-
mental saber o que significan los términos. Sin embargo, |0 méas importante
es lo que se hace con las definiciones. Si el alumno se limita a aprenderlas
para aumentar su vocabulario matematico, apenas roza la superficie de las
matematicas. Si las utiliza para investigar mas a fondo sus propiedades y
relaciones, entonces real mente esté haciendo mateméticas.

Los aumnos del curso del sefior Jones, que dimos como gjemplo de
una clase habitual en los Estados Unidos, aprendian a definir términos tales
como “angulos suplementarios’ y “angulos complementarios’ (dos angulos
son suplementarios si forman una linea recta, es decir, si suman 180 gra-
dos). Los problemas planteados en la leccion del sefior Jones incluian, por
gjemplo, encontrar €l suplementario de un angulo de 70 grados. Las defini-
ciones eran € principio y €l fin de las matematicas. En cambio, uno de los
problemas planteados en una de las lecciones en Japén pedia alos alumnos
que buscaran las relaciones entre los angulos que se formaban al dibujar
una X. Utilizando la definicion de angul os suplementarios, se demostré que
los angulos verticales siempre son iguales. Esta manera de abordar las
matemati cas va mucho mas alla que el aprendizaje de una definicion.

3 National Center for Education Statistics, Pursuing Excellence: A Sudy of U. S.
Eighth-Grade Mathematics and Science Teaching, Learning, Curriculum, and Achievement
in International Context (1996).
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Una de las maneras de comprobar el grado de profundidad con que
se ensefian las matematicas es examinar €l tipo de razonamiento requerido.
En la leccion del sefior Eisner se exige un razonamiento deductivo, sello
distintivo del pensamiento matematico. Se comienza por una afirmacién
gue se acepta como verdaderay se construye una cadena |l 6gica de observa
ciones para llegar a una conclusiéon que es, por necesidad, verdadera. En
matematicas, e razonamiento deductivo a menudo se encuentra en las de-
mostraciones. Resulta que en las lecciones de los Estados Unidos no habia
demostraciones mateméticas. En cambio, si las habia en un 53% de las
lecciones japonesas y en un 10% de las alemanas. Sea lo que fuere lo que
los alumnos hacian con las definiciones en los Estados Unidos, manifiesta-
mente no las utilizaban para demostrar relaciones matematicas.

2.1.3. ELABORACION DE LOS CONTENIDOS

Lamayoria de | as lecciones de mateméticas comprenden la presenta-
cién de conceptos, ya por €l profesor o0 ya por los alumnos. Utilizamos la
palabra “conceptos’ en forma amplia, aplicandola a todos los casos en que
se proporciona informacién explicando una idea, demostrando una idea
mediante un gemplo, o simplemente dandola a conocer. Nos interesaba
saber s los conceptos simplemente se enunciaban o si también se desarro-
[laban. Como se dijo en €l capitulo anterior, el sefior Jones enuncié la
formula correspondiente ala suma de los dngul os de un poligono, y el sefior
Eisner desarroll6 € teorema de Tales. ¢Cuan a menudo se da esta diferen-
ciaentre |os paises?

Para responder a esta pregunta, comenzamos dividiendo las leccio-
nes por segmentos de materia. Las materias se definieron de acuerdo con €
andlisis de los planes de estudio del TIMSS a que nos referimos: itemes
tales como medicion, relaciones y proporciones lineales, division de deci-
males, etc. A continuacién analizamos si 10s conceptos correspondientes a
cada materia se desarrollaban o simplemente se enunciaban. Definimos el
término “desarrollar” en forma bastante amplia, de manera que incluyese
los casos en que el concepto se explicaba o ilustraba, aunque solo fuera con
unas cuantas frases o un breve gemplo. Encontramos que en los Estados
Unidos la quinta parte de las materias tratadas en clase contenia conceptos
desarrollados, mientras que en cuatro quintos de €ellas los conceptos sdlo se
enunciaban. Como seindicaen el Grafico 1, en Alemaniay Japén la distri-
buci6n précticamente se invertia. Estos datos confirman laimpresion de que
en estos dos Ultimos paises |os estudiantes tienen mayores posibilidades de
aprender e significado de las férmulasy procedimientos que se les ensefian.
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GRAFICO 1: PORCENTAJE PROMEDIO DE MATERIAS DE LASLECCIONES DE MATEMA-
TICASDE OCTAVO GRADO QUE CONTENIAN CONCEPTOS DESARROLLADOS
O ENUNCIADOS
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Fuente: U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics,
Third International Mathematics and Science Study, Videotape Classroom Study, 1994-1995.

2.1.4. COHERENCIA DE LOS CONTENIDOS

Una de las observaciones que hicimos en el capitulo anterior, casi a
pasar, era que en los Estados Unidos las mateméticas parecian darse en
forma més fragmentada, como lo demostraba €l curioso cambio de tema
gue se producia en las clases. Los aumnos del sefior Jones pasaron la
mayor parte del tiempo estudiando cémo medir angulos, pero en un proble-
ma se les pedia “ Construya una ecuacion que represente la frase: El produc-
to de 12 por un nimero K es 192". El problema no guardaba relacion
alguna con el tema bésico de la clase. ¢ES esto una aberracion? ¢Tiene
algunaimportancia?

La cuestion en si no tiene mayor importancia. Sin embargo, plantea
el problema de la coherencia de la leccion: la conexion o relacion que
mantienen las matematicas alo largo de la leccion. Y la coherencia efecti-
vamente es importante. Imaginen la leccion como s fuera un cuento. Los
cuentos bien estructurados consisten en una sucesion de hechos que calzan
unos con otros para llegar a un desenlace. Cuando estén mal estructurados,
son un conjunto de sucesos dispersos que parecen no guardar ninguna rela-
cion entre si. Como €l lector bien lo sabe, es més facil comprender los
cuentos bien estructurados que agquellos que no lo estan. Y los cuentos bien
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estructurados son como las lecciones coherentes. Dan mayores oportunida-
des paraque € alumno comprenda lo que esté sucediendo®.

Elementos que amenazan la coherencia. Una de las maneras de
medir la coherencia es buscar los elementos que la ponen en peligro, esto
es, agquellos aspectos de la leccion que hacen dificil disefiar y sustentar una
historia fluida. Entre los factores de peligro cabe mencionar e cambio
frecuente de tema o, como se observéd al comienzo de este capitulo, las
interrupciones debidas a factores externos. Comprobamos que en los Esta-
dos Unidos las lecciones incluian bastante mas materia que en Japon, y a
mismo tiempo cambiaban con mucho mayor frecuencia de tema que en
Alemania 0 Japon. Esto podia significar que los planes de estudio estado-
unidenses tratan de abarcar més materia que aquellos de los otros dos
paises pero, como se comprobd en la seccion anterior, o hacen de manera
més superficial®.

Por lo que toca a interrupciones, efectivamente comprobamos que
en los Estados Unidos las lecciones eran interrumpidas mas a menudo que
en Alemaniay Japon. Las interrupciones correspondian a anuncios por €l
sistema interno de parlantes y a personas que entraban a la sala por alguna
razon, como averiguar cuantos alumnos almorzarian en la escuela. Tal
como lo sostuvo nuestro colega japonés, en su pais esto nunca sucedia.
Pero si ocurriaen un 13% de las lecciones en Alemaniay en un 31% en los
Estados Unidos.

Establecer relaciones. Las amenazas a la coherencia son solo una
parte de la historia. La coherencia se logra combinando ideasy actividades.
Una manera de ayudar a los alumnos a darse cuenta de como se relacionan
las ideas es sefidlar expresamente las conexiones entre ellas. Por g emplo,
en Alemania, transcurridos varios minutos de la leccidn, e profesor dijo:
“A continuacion, presten mucha atencion, porque vamos a tratar con nime-
ros distintos de los que vimos ayer”. El profesor luego detall6 las diferen-

4 Varios estudios han demostrado que los aumnos identifican y recuerdan mejor
los aspectos principales de una clase cuando ésta es mas coherente que cuando es menos
coherente. Véanse C. Fernandez, M. Yoshiday J. W. Stigler, “Learning Mathematics from
Classroom Instruction: On Relating Lessons to Pupils' Interpretations’ (1992), pp. 333-365;
M. Yoshida, C. Fernandez y J. W. Stigler, “Japanese and American Students' Differentia
Recognition Memory for Teachers' Statements during a Mathematics Lesson” (1993),
pp. 610-617.

5 Esta conclusion coincide de manera exacta con la que se obtiene examinando
directamente los planes de estudio que se suelen aplicar en cada pais. Véase W. H. Schmidit,
C. C. McKnight y S. A. Raizen, A Slintered Vision: An Investigation of U. S, Science and
Mathematics Education (1996).
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ciasy a mismo tiempo indicé larelacion entre lo hecho el diaanterior y lo
gue harian ahora. También es posible relacionar ideas dentro de una misma
leccién. En lamitad de unaleccion sobre solucion de ecuaciones lineales en
los Estados Unidos, €l maestro pidié a los alumnos que pensaran en un
procedimiento alternativo y lo relaciond con algo que habia sefialado al
comienzo de laclase: “ ¢Qué otra posibilidad teniamos? ¢Cudl habriasido la
solucién |gica que incluia solo los dos términos? Este es el caso a que se
referia Hugh al comienzo, cuando lo Unico que se tiene es un cuadrado y un
valor constante”.

Encontramos que pese a que la mayoria de los maestros de los tres
paises relacionaban expresamente una leccidn con otra, solo los maestros
japoneses acostumbraban vincular las partes de una misma leccién. En
realidad, en un 96% de las lecciones en Japén el profesor relacionaba
expresamente sus distintas partes, mientras que en Alemaniay los Estados
Unidos sdlo lo hacian en un 40% de las |ecciones.

Otras apreciaciones acerca de la coherencia, tales como €l flujo de
relaciones matematicas, son bastante sutilesy exigen un alto grado de preci-
sién matemética. Por estarazén, les pedimos a cuatro profesores universita-
rios de mateméticas (los llamaremos € Grupo Matematico) que analizaran
las lecciones®. Les encargamos que concibieran la manera de describir sis-
tematicamente el contenido matemético de cada leccion de acuerdo con
aspectos que a su juicio fuesen importantes para el aprendizaje. Las conclu-
siones alas que llegaron son alavez interesantes y significativas.

El Grupo Matematico trabaj6é a partir de descripciones escritas de
las lecciones, que proporcionaban informacion sobre la manera en que ellas
estaban estructuradas, las actividades realizadas, |as tareas presentadas, las
estrategias de solucion entregadas por el profesor y propuestas por los
alumnos, etc. Una de las ventgjas de utilizar esta clase de esquema en vez
de los videos era que permitia ocultar las referencias a los paises, tales
como su sistema monetario 0 e nombre de los aumnos, de modo que €l
Grupo no supo a qué pais correspondia cada leccion. Para aliviar su labor,
le entregamos un subgrupo de lecciones para analizar: quince de geometria
y quince de dlgebra, elegidas a azar de cada pais, de un total de noventa
lecciones.

Al examinar los esquemas, €l Grupo comenzo a trazar € curso de
los conceptos matematicos de las distintas partes de cada leccion y laforma

6 El Grupo Matemético fue presidido por el profesor Alfred Manaster, de la Univer-
sidad de California en San Diego. Los deméas miembros del Grupo fueron Wallace Etterbeek,
Philip Emig y Barbara Wells. Para andlisis adicionales realizados por € Grupo Matemético,
véase A. B. Manaster, “Some Characteristics of Eighth Grade Mathematics Clases in the
TIMSS Videotape Study” (1998), pp. 793-805.
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en que se relacionaban. Por ejemplo, en laleccion del sefior Y oshida (capi-
tulo anterior) los alumnos comenzaron por repasar la medicion de los angu-
los dibujando rectas auxiliares. A continuacién se les pidid que inventaran
problemas que pudieran resolverse utilizando rectas auxiliares. Este seg-
mento de la leccion se relacionaba con el anterior de diversas maneras, a
saber: 1) era semejante a primer segmento en lo que respecta a los concep-
tos matematicos bésicos; 2) dependia del primer segmento en cuanto alos
procedimientos —los alumnos podian aplicar 1os procedimientos que utili-
zaron en €l primer segmento para empezar a crear y resolver sus problemas,
y 3) ampliaba el primer segmento en |o referente a procedimientos y con-
ceptos a aumentar la complejidad de los problemas.

En la leccion del sefior Jones, los alumnos primero repasaron los
angulos complementarios, suplementarios y verticales. A continuacién de-
dicaron la mayor parte del tiempo a resolver problemas similares. “Igual
gue en un precalentamiento”, dijo el sefior Jones. “Todos... se resuelven de
lamisma manera’. Pese a que la mayoria de los segmentos de laleccién se
relacionaban entre si, porgque los problemas eran semejantes, desde €l punto
de vista matematico habia menos relacién entre un segmento y otro. Por
giemplo, la complegidad matematica no aumentaba entre €l comienzo y el
fin delaleccion.

El Grupo capt6 esta clase de diferencias trazando € curso de todas
las relaciones mateméticas entre los distintos segmentos de las lecciones.
Dieron a conocer los resultados obtenidos de dos maneras. Primero conta-
ron el ndmero de lecciones en que todos |os segmentos estaban conectados
mediante a menos una relacion matematica. Utilizando la metéfora del
cuento, diriamos que eran lecciones en gque se contaba una sola historia. De
las treinta lecciones de cada pais que analizaron, coincidieron con este
criterio un 45% de las dictadas en Estados Unidos, un 76% de las de
Alemaniay un 92% de las de Japon.

A continuacién, €l Grupo Matemético asigné un puntaje a cada lec-
cion paraindicar en qué medida sus partes estaban relacionadas entre si. De
acuerdo con esta medida, €l puntaje obtenido por las lecciones de Alemania
fue cuatro veces superior a de Estados Unidos, y € de Japdn superd en seis
veces el de los Estados Unidos.

Calidad general de los contenidos. El Grupo Matematico realizé un
ultimo andlisis. Evaluo la calidad general de las matematicas de cada lec-
cién en cuanto a su potencial para ayudar a los alumnos a comprender
matematicas de contenido complejo. Por cierto, esta apreciacion subjetiva
estaba relacionada con la coherencia, pero también tenia en cuenta los dos
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aspectos de las mateméticas a que nos referimos anteriormente: e grado de
desafio y la manera en que se desarrollaba el contenido. El Grupo clasificé
las lecciones en tres categorias de calidad del contenido matematico: bajo,
mediano y alto. Recuerden que e Grupo no sabia a qué pais pertenecian las
lecciones. Los resultados aparecen en el Gréfico 2. A juicio de estos experi-
mentados matematicos y profesores de matematicas, |os estudiantes estado-
unidenses se encontraban en manifiesta desventaja en cuanto a posibilidades
de aprender, al menos segun lo indicaba € contenido matemético de las
lecciones.

GRAFICO 2: PORCENTAJE DE LECCIONES CALIFICADAS COMO DE CONTENIDO MATE-
MATICO BAJO, MEDIANO OALTO.
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Fuente: U. S. Department of Education, National Center for Education Statistics,
Third International Mathematics and Science Study, Videotape Classroom Study, 1994-1995.

2.1.5. RESUMEN

Una primera indicacién de las posibilidades de aprender que
tienen los alumnos de una clase de mateméticas es la naturaleza y grado
dedificultad de las matematicas que estan en juego. ¢/Qué hay en la clase,
en términos de substancia, que los alumnos puedan utilizar para construir
conocimientos matematicos? Hemos aprendido que, en este respecto, los
estudiantes estadounidenses se encuentran en desventgja. Se les entregan
mateméticas de nivel mas basico, relativamente més superficiales y no de-
sarrolladas tan cabal o coherentemente como las que reciben sus pares
alemanes y japoneses. Estas conclusiones reafirman las impresiones que
nos formamos en el capitulo anterior. Laverdad es que, a analizar los datos
codificados, las diferencias de contenido de las lecciones parecen ser alin
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mayores que a comparar las clases individuales. Las mateméticas que
aprenden los estudiantes estadouni denses son menos estimulantes y, como
se les entregan en forma menos coherente, deben esforzarse més para enten-
derlas que sus pares de Alemaniay Japén. Pero aqui no terminala historia.

2.2. HACER QUE LOS ALUMNOS UTILICEN LAS MATEMATICAS

Al parecer, las diferencias entre las lecciones de los sefiores Eisner,
Yoshida y Jones eran mayores que de simple contenido. La forma en que
pedian que los alumnos aplicaran las mateméticas era distinta. En Alemania
y los Estados Unidos |os alumnos participaban més que nada respondiendo
brevemente a preguntas concretas que les hacia € profesor. Aunque €l
grado de dificultad de las mateméticas que se ensefiaban en Alemania era
mayor, en ambos paises € maestro realizaba la mayor parte del trabajo
matematico. En Japén parecia suceder lo contrario, por lo genera se insta-
ba a alumno a participar méas en el trabgjo matemético. ¢Cuan generales
son estas caracteristicas en las lecciones de cada pais?

2.2.1. ESTRUCTURACION DE LA LECCION

La forma en que esta estructurada una leccidn proporciona una ar-
mazon o contexto, dentro del cual el maestro consigue que €l alumno apren-
da la materia. Todos los profesores tendian a dividir la leccién en periodos
de trabgjo colectivor e individual**. El primero es aquel en que el maestro
trabgja con todos los alumnos y generalmente conduce a un debate. Las
actividades comprenden aprender conceptos nuevos, repasar conceptos o
procedimientos ya aprendidos, resolver juntos un problema o compartir
métodos para resolver problemas que ya habian sido resueltos. En el perio-
do de trabgo individual, los alumnos se dedican a trabajar de manera
individual o en grupos peguefios en tareas asignadas. La conversacion es
maés que nada privada entre profesor y alumno o entre un alumno y otro.

Los profesores de los tres paises dedicaban mas tiempo al trabajo
colectivo que a individual. En Japén y los Estados Unidos, un 60% de la
clase correspondia a trabgjo colectivo; en Alemania un 70%. Aungue €l
porcentgje total de tiempo dedicado a trabajo colectivo era similar, los
cambios de un tipo de trabajo a otro eran mucho mas frecuentes en Japén
~ * Classwork se traduce agui y més adelante como clase “colectiva’ o “dirigida a
todoslos alumnos’. (N. del T.)

** Seatwork se traduce aqui y més adelante como “individual” o “en sus asientos’ o
“por su cuenta”. (N. del T.)
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gue en los otros dos paises. Como consecuencia de €ello, los segmentos en
gue estaba estructurada la leccion tendian a ser de menor duracion en Japon
gue en los otros dos paises.

La forma en que se organiza la leccion se comprende mejor a exa
minar lo que sucede durante € trabagjo colectivo y € trabajo individual.
¢Quién realiza el trabgjo, y qué tipo de trabajo se lleva a cabo?

2.2.2. QUIEN REALIZA EL TRABAJO

Muchos educadores concuerdan en que las oportunidades de apren-
dizaje aumentan cuando los alumnos hacen gran parte del trabgjo durante
laclase’. Sin embargo, no basta con limitarse a observar si |as actividades
se llevan a cabo en forma colectiva o individual. A menudo e profesor
realiza el trabajo dirigiéndose a todos los alumnos, pero posiblemente
oriente la discusién de manera que los alumnos tengan que trabgjar mas;
éstos con frecuencia trabajaran individualmente en sus asientos, pero tal
vez se les asignen actividades en que €l maestro ya ha realizado el trabajo
intelectual. Para apreciar con mayor exactitud quién realiza €l trabajo mate-
matico, & Grupo prest6 atencién asi €l profesor o el alumno controlaban el
método de solucion de los problemas.

Por ejemplo, €l sefior Jones dio alos alumnos laférmula para encon-
trar la suma de los angulos interiores de un poligono: suma = 180° x
(ndmero de lados - 2). A continuacion les pidié que calcularan la suma de
los &ngulos de diversos poligonos. Los alumnos debian aplicar laférmulay
el sefior Jones mangjaba € método. EI mismo problema podria haberse
planteado de manera muy diferente. El profesor podria haberles pedido a
los alumnos que midieran la suma de los angulos interiores de diversos
poligonos usando €l transportador, y luego trataran de encontrar alguna
pauta que los ayudara a calcular mas rgpidamente el total. También podria
haberse encargado a los alumnos que desarrollaran métodos de solucion;
incluso, quizd, una férmula general. En este caso, los alumnos habrian
manejado el método de solucion.

El Grupo comprobd que el trabajo era mangjado predominantemente
por los alumnos en un 9% de las clases de los Estados Unidos, un 19% de
las de Alemaniay un 40% de las de Japon. Confirmamos nuestraimpresion
de que los estudiantes japoneses realizaban més actividades mateméticas
gue los de los otros dos paises.

7 Véanse, por gemplo, W. Doyle, “Academic Work” (1983), pp. 159-199; W. Doyle,
“Work in Mathematics Classes: The Context of Student’s Thinking during Instruction”
(1988), pp. 167-180; A. H. Schoenfeld, Mathematical Problem Solving (1985).
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2.2.3. ¢QUE TIPO DE TRABAJO SE ESPERA OBTENER?

Una de las maneras de medir el tipo de trabgjo que realizan los
alumnos es aplicar laidea de labores manejadas por los alumnosy compro-
bar si seles pide que desarrollen una variedad de métodos para resolver los
problemas. Los problemas mateméticos pueden tener una sola respuesta
correcta, pero por lo general hay numerosas maneras de llegar a ella. Por
giemplo, e problema planteado en laleccion del sefior Jones —encontrar 1o
gue miden los angulos interiores de un poligono— se puede resolver: 1) mi-
diendo los angulos del poligono en cuestion utilizando un transportador y
sumandolos; 2) midiendo los angulos de varios poligonos, buscando pautas,
y prediciendo la respuesta, o 3) utilizando los resultados de 2) para idear
una férmula. El hecho de que por lo genera haya muchas maneras de
encontrar la respuesta es importante porque usualmente hay consenso en
gue los alumnos pueden adquirir conocimientos mas valiosos y conceptua
les si se los alienta a examinar las ventgjas relativas de los distintos méto-
dos8, y es aqui donde los alumnos pueden participar en hacer mateméticas.

Como lo sugieren las lecciones descritas en el capitulo anterior, en
Japon ellas incluian un nimero considerablemente mayor de métodos de
solucién alternativos que en Alemania o los Estados Unidos (véase €l Gréfi-
co 3).

Sin embargo, nétese que incluso en Japon menos de la mitad de las
lecciones comprendio la presentacion de soluciones alternativas por los
alumnos. ¢Significa esto que hemos sobrestimado €l tipo de trabajo creativo
gue se les pide a los estudiantes japoneses, o simplemente quiere decir que
en agunas lecciones no hay tiempo para que los alumnos den a conocer el
trabajo que han realizado? Una manera de comprobarlo es estudiar €l con-
tenido matemético del trabajo realizado por los alumnos cuando trabajaban
en formaindividual y la clase de razonamiento exigido.

El razonamiento requerido durante el trabajo individual de los alum-
nos puede clasificarse en tres categorias: realizar procedimientos rutinarios,
aplicar conceptos o procedimientos a situaciones nuevas, e inventar algo
nuevo o analizar situaciones de maneras diferentes. La primera categoria es
muy conocida y € sefior Jones la utilizaba con frecuencia. Por gemplo,

8 Laimportancia de realizar un trabajo méas creativo e ingenioso ha sido reconocida
desde hace mucho como decisiva para desarrollar un conocimiento profundo. Véanse
J. Piaget, To Understand Is to Invent (1973); L. B. Resnick, “The Role of Invention in the
Development of Mathematical Competence” (1980), pp. 213-244, y las ventajas de hacer que
los alumnos analicen multiples métodos de solucion de |os problemas mateméticos se detallan
en J. Hiebert y otros, Making Sense: Teaching and Learning Mathematics with Understand-
ing (1997).
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GRAFICO 3: A) PORCENTAJE DE LECCIONES QUE INCLUYERON METODOS DE SOLU-
CION ALTERNATIVOS PRESENTADOS POR LOSALUMNOS;
B) PROMEDIO DE METODOS DE SOLUCION ALTERNATIVOS PRESENTA-
DOS POR LOS ALUMNOS, POR LECCION
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Fuente: U. S. Department of Education, National Center for Education Statistics,
Third International Mathematics and Science Study, Videotape Classroom Study, 1994-1995.

GRAFICO 4 PORCENTAJE PROMEDIO DEL TIEMPO DE TRABAJO INDIVIDUAL
DEDICADO A LOSTRES TIPOSDE ACTIVIDADES.
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Fuente: U. S. Department of Education, National Center for Education Statistics,
Third International Mathematics and Science Study, 1994-1995.

demostré cémo identificar y calcular angulos suplementarios y luego dio
una serie de gercicios practicos. La segunda categoria consiste en situacio-
nes en que se aienta a los alumnos a utilizar una idea determinada para
resolver un problema pero sin decirles de inmediato cdémo podrian hacerlo.
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La tercera categoria comprende actividades en que los alumnos deben in-
ventar algo o en que se les pide que reflexionen y analicen una situacion
matematica de manera nueva. En laleccion del sefior Yoshida se pidio alos
aumnos que inventaran problemas nuevos que pudiesen resolverse utilizan-
do sus conocimientos en materia de medicion de angulos.

Como seindica en € Gréfico 4, los alumnos japoneses pasaron casi
igual tiempo aplicando procedimientos rutinarios e inventando cosas nue-
vas, mientras que los estudiantes alemanes y estadounidenses dedicaron
casi todo el tiempo ala g ecucion de procedimientos rutinarios.

2.2.4. RESUMEN

Nos hemos enterado de que los estudiantes alemanes y estadouni-
denses aprenden mateméticas siguiendo las indicaciones que da el profesor.
En Alemania esto a menudo consiste en responder a preguntas concretas
del profesor mientras todo el curso desarrolla un procedimiento matemati-
co. En los Estados Unidos, frecuentemente consiste en aplicar un procedi-
miento de acuerdo con las instrucciones del profesor, mientras trabajan en
Sus asientos.

Aun cuando la leccidon del sefior Y oshida podria llevarnos a decir
gue en Japdn sucede lo contrario, los datos no confirman que ello sea asi.
Seria més exacto decir que, en promedio, en Japén hay equilibrio entre
ambas clases de actividades. El trabajo matematico se realiza de manera
compartida entre el profesor y los alumnos. Estos suelen realizar una labor
innovadora inventando nuevos métodos y dandolos a conocer en clase. En
otras oportunidades, el profesor dirige e trabajo matematico, expone, de-
muestray pide alos alumnos que memoricen, etc.

Vaiéndonos tanto de las impresiones subjetivas como de los cé-
digos objetivos, nos hemos formado una idea de la ensefianza de las mate-
maticas en e octavo grado en Alemania, Japén y los Estados Unidos.
Comenzamos con algunas impresiones sencillas acerca de la instruccion
en cada uno de los tres paises y a continuacion las verificamos comparan-
dolas con muestras nacionales. Centramos la atencion en caracteristicas
concretas de la ensefianza —lo que en investigacién se denomina “indica-
dores’— que podrian influir en € aprendizaje de los alumnos. A continua-
cion examinaremos o que estos indicadores pueden decirnos de la ense-
flanza.
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3. ENSENAR ESUN SISTEMA*

No obstante que los videos son una rica fuente de informacién, solo
nos entregan visiones fugaces de la actividad docente en su totalidad. Nos
formamos unaimagen de la ensefianza en cada pais y construimos indicado-
res que miden las caracteristicas de las lecciones que se dictan en cada uno
de ellos. Sin embargo, estas imagenes y estos indicadores silo nos ofrecen
un panorama parcial de la ensefianza. Es como si viésemos las cimas de una
cadena montafiosa asomandose por encima del agua. Los videos nos permi-
ten ver lasislas que emergen del agua, pero bajo la superficie las montafias
siguen ocultas.

Descubrimos la existencia de montafias bajo la superficie cuando
nos preguntamos por qué razén los indicadores ponen de manifiesto dife-
rencias entre un pais y otro. Por gemplo, considérese el indicador si-
guiente. En los Estados Unidos muchos profesores de mateméticas utilizan
proyectoras, mientras que la mayoria de los profesores japoneses prefieren
el pizarront. Para algunos, esta diferencia es insignificante y no vale la pena
ocuparse de ella. Sin embargo, al examinar més de cerca esta diferencia
aparentemente superficial, comprobamos que ellarevela una diferencia més
profunda e importante en laforma de ensefiar.

Cuando nos volvimos a detener en los profesores que utilizan pro-
yectoras y pizarrones, nos dimos cuenta de que los maestros de ambos
paises no sdlo utilizan distintas ayudas visuales, sino que las emplean de
diferente manera. En los Estados Unidos la mayoria de los profesores se
valen de esta clase de ayudas para centrar la atencién de los alumnos. Las
proyectoras y los pizarrones les sirven para entregar la informacion en
forma gréfica o por escrito, a mismo tiempo que la describen oralmente.
Cuando terminan cada parte de su disertacién, a menudo borran esta parte
de la materia y avanzan a tema siguiente. Sea que utilicen proyectoras o
pizarrones, las ayudas visuales les sirven para mantener la atencién de los
alumnos dirigida hacia lainformacion del momento. Esta observacion no es
nada nuevo. Muchos programas de formacion pedag6gica aconsejan usar
las proyectoras de esta manera. El lector que haya recibido esta clase de
formacion quiza recuerde que le dijeron que tapara todos los temas de la
transparencia, salvo el que estaba presentando, y luego descubriera el si-

* Capitulo 5: “Teaching is a System”.

1 En un 57% de las lecciones, los profesores estadounidenses utilizaban |a proyectora
y un 67% el pizarron. En Japdn, los porcentagjes eran 6 y 100, respectivamente. Véase J. W.
Stigler, P. Gonzales, T. Kawanaka, S. Knoll y A. Serrano, The TIMSS Videotape Classroom
Study: Methods and Findings from an Exploratory Research Project on Eighth Grade Ma-
thematics Instruction in Germany, Japan, and the United States (1999).
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guiente, y asi sucesivamente. Se le dice a profesor que una vez que haya
dado a conocer € Ultimo punto, apague la proyectora para atraer nueva
mente la atencién de los alumnos.

L os profesores japoneses utilizan las ayudas visuales para fines muy
diferentes: para crear un registro de los problemas y métodos de solucién,
asi como de los principios estudiados en la leccion. El primer elemento de
informacion proporcionado se escribe en el extremo izquierdo del pizarrén;
el siguiente, sea que lo exponga un alumno o el profesor, se escribe inme-
diatamente a su lado, y asi sucesivamente. El registro se vaformando asi de
izquierda a derecha, a medida que transcurre la leccion. Muchaos profesores
japoneses terminan la clase con un registro completo de laleccion.

El hecho de que los profesores estadounidenses recurran con fre-
cuencia a la proyectora y 10s japoneses utilicen Unicamente el pizarron es
mucho mas revelador que una simple preferencia personal en materia de
ayudas visuales. Dada laforma en que se usan estas ayudas en cada cultura,
caimos en cuenta que los profesores japoneses no usarian proyectoras,
mientras que |os estadounidenses emplearian cualquiera de los dos medios,
aunque lo mas probable es que lleguen ala conclusion de que las proyecto-
ras son més eficaces. Asi pues, las ayudas visuales funcionan de manera
muy diferente en los dos sistemas de ensefianza.

Y he aqui la importante realidad acerca de la ensefianza que nos
revela este indicador aparentemente tan simple: la ensefianza es un sistema.
No es tan sélo una combinacion de caracteristicas aisladas que €l profesor
combina de manera casual. Actlla méas bien como un mecanismo en que las
partes operan juntas y se refuerzan reciprocamente, para hacer andar €l
vehiculo. De acuerdo con la maguina, o sistema, estadounidense, hay un
casillero para un medio visual que ayuda a centrar la atencion del alumno.
Las proyectoras sirven tanto 0 mas que €l pizarrén para esto, de modo que
puede comprenderse por qué muchos profesores las prefieren. El sistema
japonés no prevé esta clase de casillero. En cambio si lo tiene para construir
un registro de laleccidn del dia. Las proyectoras no operan de esta manera,
por lo que los profesores japoneses no las utilizan, sino que siguen usando
el pizarron2.

Si ensefiar es un sistema, quiere decir que por si sola cada caracteris-
tica no nos dice gran cosa sobre €l tipo de docencia que se esté impartien-

2 Los maestros japoneses también utilizaban lo que denominamos “ afiches’: presen-
tacion preparada de métodos de solucion o principios que fijaban a pizarron en puntos
decisivos de la leccion para rotular el trabajo de los dumnos (que a parecer preveian) o para
resumir las ideas principales. Los afiches son plenamente compatibles con un sistema en que
las ayudas visuales proporcionan un registro de las tareas de instruccion, los métodos de
solucion y las principales ideas.
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do. Lo importante es la forma en que se combinan las caracteristicas para
formar un todo. ¢Cémo se relaciona una de €ellas con la siguiente? ¢Como
se vincula una actividad que se lleva a cabo cerca del término de laleccion
con otra realizada al comienzo? Esta es una forma muy diferente de pensar
acerca de la enseflanza. Quiere decir que las distintas caracteristicas sdlo
tienen sentido en la medida en que se relacionen con las demés que las
rodean. Quiere decir que, por si mismas, la mayoria de €ellas no son buenas
ni malas. Su valor depende de la forma en que se relacionen con las demas
y encagjen dentro de laleccion.

Una de las lecciones que describimos brevemente en el primer capi-
tulo comenzaba con una simple memorizacion. El profesor pedia a los
alumnos que repitieran tres propiedades que habian aprendido acerca de los
paralelogramos, como ser “los lados opuestos son paralelos y de igua
longitud”. Los alumnos se ponian de pie e iban recitandolas, y € maestro
los corregia. Luego el curso las recitaba a coro. Los alumnos las repasaban
mentalmente y después volvian a recitarlas en voz ata. Esta actividad se
prolongd por quince minutos. Nos preguntamos por qué razon el profesor
hacia tanto hincapié en este gercicio. Algunos podrian pensar que era un
mal sistema pedagdgico —o en el mejor de los casos, que erainnecesario.

A continuacion, el profesor les dijo alos alumnos que les daria un
problema para cuya solucion esas propiedades podrian serles de utilidad.
Planted un teorema relacionado con paralelogramos y les pidié alos alum-
nos que lo demostraran. Resulto que las tres propiedades que acababan de
memorizar eran la pieza clave que necesitaban para la demostracion. La
mayoria de los alumnos lo hicieron razonablemente bien. El elemento de
memorizacion de la clase cobro asi nuevo sentido para hosotros: armoniza
ba bien con las circunstancias del caso y con € objetivo de laleccion.

3.1. MODELOS DE ENSENANZA EN TRES PAISES

Volviendo a nuestra metafora, ahora nos interesd descubrir cud era
la naturaleza de las montafias que se encontraban bajo la superficie del
agua. ¢Coémo podiamos describir los sistemas pedagdgicos de cada pais?
Volvimos atrés y miramos nuevamente los videos, tratando de descubrir
como se gjustaban las distintas partes de la leccion. El hecho de que estu-
viésemos viendo clases dictadas en tres paises diferentes resultaba inapre-
ciable.

Nuestra percepcion de las lecciones vario segun el contexto en que
las viéramos. Cuando sdlo miramos las lecciones de los Estados Unidos,
nos inclinamos a notar las diferencias entre ellas. Algunos profesores mos-
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traban los procedimientos desarrollando varios gjemplos en forma de diser-
tacion, otros pedian alos alumnos que fueran realizando ordenadamente las
operaciones pertinentes y, finalmente, otros repartian hojas explicativas y
dialogaban con los alumnos a medida que exponian los gjemplos. Algunos
profesores realizaban largas demostraciones y luego dejaban que los alum-
nos destinaran el resto de la clase a trabajar en la tarea para la casa, en
cambio otros dedicaban poco tiempo a la demostracién, pedian a los alum-
nos que resolvieran varios problemas similares, verificaban su progreso,
hacian otra demostracién, entregaban varios otros problemas, y asi sucesi-
vamente. Algunos profesores hacian que los alumnos resolvieran en grupos
pequefios los problemas entregados; otros los dejaban trabajar en forma
individual. Aqui sobresalieron las diferencias en cuanto ala formade reali-
zar lademostracion y de estructurar €l trabajo individual .

De pronto, a mirar una leccién de otro pais, vimos algo diferente.
Nos llamé la atencién la semejanza de las lecciones impartidas en los
Estados Unidos y lo diferentes que eran de aquellas del otro pais. Por
gjemplo, cuando miramos una leccion de Japdn, observamos que € profe-
sor planteaba el problema a los alumnos sin haber demostrado primero
como resolverlo. Nos dimos cuenta de que en los Estados Unidos los profe-
sores casi nunca lo hacen y vimos que una caracteristica que antes ni
siquiera habiamos notado era quiza uno de los rasgos méas importantes de
las lecciones de ese pais. € hecho de que €l profesor casi siempre muestra
los procedimientos que hay que realizar pararesolver un problema antes de
entregarselo a los alumnos. Esa es la importancia de las comparaciones
entre culturas: nos permiten detectar |os rasgos comunes que subyacen en
los distintos sistemas de ensefianza, que de lo contrario quedarian relegados
a segundo plano.

A lo largo del proceso comenzamos a ver algo que nos sorprendio:
los sistemas de ensefianza de cada pais resultan muy parecidos entre una
leccién y otra. Al menos, hay ciertos elementos recurrentes que son caracte-
risticos de las lecciones de un pais y las distinguen de las de otro. Estos
elementos recurrentes, o model os, definen las distintas partes de una leccion
y laforma en que ellas se estructuran. Son como una especie de taquigrafia
del método comUin de ensefianza de cada pais y metaféricamente comienzan
a describir la naturaleza de las cadenas montafiosas que se encuentran por
debgjo delasidasvisibles.

3.1.1. EL MODELO ALEMAN

En Alemania, |as lecciones generalmente consisten en una sucesion
de las cuatro actividades siguientes:
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Repaso de la materia anterior. Este puede adoptar diversas formas,
incluso lade revisar latarea parala casa o recordar alos alumnos o
gue han aprendido hasta ese momento.

Presentacion del tema y de los problemas del dia. En laleccion del
sefior Eisner, €l tema consistia en medir angulos y el problema en
demostrar que todos los angulos inscritos en un semicirculo miden
90 grados.

Desarrollo de los procedimientos para resolver e problema. El
sefior Eisner dirigié € desarrollo (en este caso, una demostracion)
desde € pizarrén. En algunas lecciones se pidié a los alumnos que
trabajaran en € pizarrén, recogiendo las sugerencias de alumnos y
profesor. Cuando € alumno trabagja en €l pizarrén, por mucho que se
encuentre al fondo de la sala, € profesor conserva e control del
desarrollo del procedimiento.

Ejercitacion. Por 1o general, se mangja asignando tareas que cada
aumno debe redlizar en forma individual y que, s no acanza a
terminar, pueden convertirse en tarea para la casa. Los problemas a
menudo se asemejan a los resueltos durante € segmento de la lec-
cion en que se trabaja en forma colectiva.

En muchas lecciones las actividades se redlizan en forma sucesiva,

sblo una vez, pero en algunas la segunda y tercera actividades se realizan
dosy hasta tres veces.

3.1.2. EL MODELO JAPONES

En Japodn las lecciones generalmente consisten en una sucesion de

cinco actividades, a saber:

Repaso de la leccidn anterior. El repaso consiste en una breve diser-
tacion del profesor, 0 en un debate dirigido por &, o en larepeticion
de los puntos principales en voz alta por los alumnos. A menudo, la
leccion del dia se basa directamente en la del dia anterior, quiza
utilizando los métodos desarrollados en esa oportunidad para resol-
ver el problema actual. En la leccién descrita en € primer capitulo,
el sefior Y oshida pedia a los alumnos que expusieran mas detallada-
mente |os métodos utilizados el dia anterior, con la esperanza de que
los alumnos los aplicaran en laleccién del dia

Presentacion del problema del dia. Por lo general, hay un problema
clave que establece el contexto de la mayor parte de las actividades
que se realizaran durante laleccion.
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. Los alumnos trabajan individualmente o en grupos. Esta actividad
casi siempre tiene lugar después de que se ha planteado €l problema
y dura de uno a veinte minutos, y a menudo cinco o diez. Los
aumnos rara vez trabgjan en grupos pequefios para resolver los
problemas antes de haberlos trabajado por su cuenta.

. Discusién de los métodos de solucién. Después que los alumnos han
trabajado en el problema, se plantean y discuten uno 0 més métodos
de solucién. El profesor a menudo pide a uno 0 més alumnos que
compartan con sus comparieros las conclusiones a que hayan llega-
do. Con frecuencia €elige a los alumnos que haran esto (en vez de
pedir voluntarios) basandose en los métodos que los vio desarrollar
cuando se paseaba por la sala. En algunas oportunidades, el mismo
profesor presenta los métodos que ha visto utilizar a los alumnos o
bien da a conocer métodos nuevos que desea que éstos aprendan. En
los casos en que los alumnos exponen los métodos, € profesor a
menudo los resumey profundiza.

. Destacar y resumir los puntos principales. Por lo general, a término
de laleccidn, y a veces durante ésta, €l profesor realiza una breve
exposicion sobre el punto o puntos principales de la clase. El sefior
Yoshida resumi6 € punto principal después de los diez primeros
minutos de repaso y otra vez, en forma muy breve, a término de la
leccion.

Es posible que |as actividades dos a cinco se repitan varias veces en
la misma leccidn, pero generalmente no mas de dos. Cuando se presenta un
segundo problema, con frecuencia éste es muy similar a primero y se
espera que los alumnos gjerciten € método o métodos que se proporciona-
ron pararesolverlo.

3.1.3. EL MODELO ESTADOUNIDENSE

El modelo que se utiliza en los Estados Unidos para ensefiar ma-
temdticas en e octavo grado contiene algunos de los elementos de las
lecciones en Alemania, pero se dedica més tiempo a la gjercitacion de
definiciones y procedimientos y menos a desarrollo de los pormenores
técnicos y a la légica de los procedimientos. En los Estados Unidos las
lecciones presentan las cuatro caracteristicas siguientes:

. Repaso de la materia anterior. La leccion comienza por la revision
de latarea parala casa o lareaizacion de actividades preparatorias,
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0 de “precalentamiento”. El sefior Jones comenzo por esto y luego
reviso latarea, forma bastante comin de iniciar 1as lecciones.

. Demostracion de la forma de resolver los problemas del dia. Des-
pués derevisar latarea, €l profesor expone materianueva o repasala
gue se pasd anteriormente mediante una serie de problemas y mos-
trando la forma de resolverlos. A menudo hace participar alos alum-
nos en demostraciones paso a paso a través de frecuentes preguntas
gue los alumnos deben responder brevemente.

. Ejercitacion. Se datrabajo alos alumnos para que lo realicen en sus
asientos y se les pide que resuelvan problemas similares a aquellos
demostrados mediante el método de solucion entregado. Los alum-
nos generalmente realizan esta actividad en forma individual, aun-
gue suelen trabajar en pequefios grupos para comparar las respuestas
y ayudarse reciprocamente.

. Correccion del trabajo individual y entrega de la tarea para la
casa. Hacia €l término de la leccion, se revisan algunos de los pro-
blemas que los alumnos realizaron por su cuentay de vez en cuando
se resuelven colectivamente algunos problemas adicionales. A conti-
nuacion, se da la tarea, que comprende més problemas de gercita-
cion. Por lo general, durante la clase se dan algunos minutos para
gue los alumnos comiencen a hacer latarea.

Las actividades dos a cuatro pueden repetirse varias veces. En la
leccién del sefior Jones, en varias oportunidades se intercal6 la demostra-
cion de algunas definiciones y procedimientos mientras los alumnos traba-
jaban en sus asientos y serevisabalatarea o el trabgjo individual.

3.2. COMPARACION DE LOS MODELOS DE LECCIONES

L os tres model os tienen algunos rasgos basicos comunes: el repaso
de la materia estudiada anteriormente, la formulacion del problema del dia
por el maestro y la solucién de problemas por los alumnos trabajando en
sus asientos. Al parecer, a nivel internacional hay consenso en laimportan-
cia de estas actividades. Sin embargo, s se examinan més de cerca, resulta
evidente que ellas cumplen funciones diferentes. Por giemplo, en Alemania,
cuando se plantea un problema se da €l contexto para desarrollar en forma
prolongada un método de solucion, actividad en que participatodo el curso,
bajo la direccién del profesor. En Japdn la presentacion del problema es €l
punto de partida para que los alumnos trabajen de manera individual o en
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grupos en € desarrollo de métodos de solucién. En los Estados Unidos la
formulacién del problema constituye el contexto para demostrar un proce-
dimiento y crea las condiciones para su aplicacién por los alumnos. El
hecho de que actividades similares puedan cumplir funciones distintas no
resulta sorprendente, puesto que se insertan en sistemas diferentes.

L as actividades fundamentales de la leccion también presentan dife-
rencias. Por gemplo, el nicleo del modelo aleméan es una actividad en la
cual €l profesor conduce alos alumnos a través del desarrollo de un proce-
dimiento matematico. Esto no sucede en los modelos estadounidense o
japonés. Para citar otro jemplo, € modelo japonés incluye una actividad
en que € profesor resume e punto principal de la leccién. Esto puede
hacerse en forma bastante rapida y sin darle demasiada importancia, pero
parece formar parte del plan de la leccién. En su conjunto, las diferencias
en los tipos de actividades y en las funciones que pueden desempefiar
actividades similares dentro de los distintos sistemas da lugar a que los
sistemas de ensefianza de las diversas culturas presenten marcadas dife-
rencias.

3.3. ORIGENES DE LOS MODELOS DE LECCIONES

A muchos no les sorprende que las lecciones que se imparten en
Japon puedan describirse mediante un modelo sencillo y coman. Después
de todo, la poblacion de Japdn es relativamente homogénea y su sistema
educaciona es altamente centralizado. Cabe suponer que en este pais los
maestros ensefian de manera similar. Pero el caso de los Estados Unidos
parece diferente. ¢Es posible encontrar un modelo nacional que caracterice
la ensefianza en un pais tan diverso y descentralizado como éste? ¢Coémo
pudo realmente desarrollarse ali un solo sistema de ensefianza? Esto no
es tan improbable como parece, particularmente para los estudiosos de la
educacién. En realidad, el modelo estadounidense que hemos descrito es
compatible con un método de instrucciéon que se ha aplicado de manera
generalizada en los Estados Unidos durante un tiempo, no tan sélo en las
mateméticas y no Gnicamente en el octavo grado®.

Lo més importante es preguntar de donde provienen estos modelosy
a qué se debe que, a parecer, se hayan mantenido en € tiempo. Por cierto,

3 Véanse, por gemplo, L. Cuban, How Teachers Taught: Constancy and Change in
American Classrooms. 1890-1990 (1993); J. Fey, “Mathematics Teaching Today: Perspecti-
ves from Three National Surveys’, pp. 490-504; J. Hoetker, W. P. Ahlbrand, Jr., “The
Persistence of the Recitation” (1969), pp. 145-167; K. A. Sirotnik, “What You See is What
You Get: Consistency, Persistency, and Mediocrity in Classrooms’ (1983), pp. 16-31.
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los modelos que observamos en las aulas son producto de la imaginacion
del profesor; después de todo, ellos planificaron y pusieron en préctica las
lecciones que vimos. En realidad, |os model os nacional es de ensefianza que
observamos deben haber surgido de una base de conocimientos ampliamen-
te compartida por los profesores a interior de cada cultura. ¢Pero de donde
provienen estos conocimientos compartidos? Una posibilidad es que los
profesores los han adquirido en los programas de formacién docente. Otra,
que el conocimiento es cultural y pasa de una generacion a otra por inter-
medio de la interaccion humana. En nuestra opinion, asi como en la de
otros investigadores de la educacion, aunque los profesores adquieren algu-
nos conocimientos de pedagogia durante su formacién profesional, apren-
den mas que nada de |a simple participacion cultural®. Después de todo, los
profesores pasan a menos trece afios en las aulas, en calidad de alumnos,
antes de ingresar a un programa de formacion pedagégica. Profundizaremos
estaideaen e proximo capitulo.

4. ENSENAR ESUNA ACTIVIDAD CULTURAL*

Para muchas personas, la cena en familia es un acontecimiento de la
vida diaria. La comparten sin percatarse de aspectos que se dan por senta-
dos. Todos se sientan a la mesa y comienzan a comer mas 0 menos a
mismo tiempo. No se reparten tarjetas con el mend del dia, sino que la
comida se trae a la mesa en fuentes y todos comen de lo mismo. A conti-
nuacion, los alimentos se reparten pasando las fuentes alrededor de la mesa
y cada uno se sirve a su gusto. Los adultos a menudo ayudan alos nifios en
estatarea. Por lo general, la conversacion eslibre y no hay temafijo. Todos
hacen comentarios y adultosy nifios participan en el didlogo.

Lacenaen familiaes unaactividad cultural. Las actividades cultura-
les se expresan en libretos culturales, que relinen conocimientos generales
sobre un suceso que estd en la mente de los participantes. Los libretos
orientan el comportamiento y ademas indican a los participantes o que
pueden esperar. Dentro de una misma cultura, estos libretos son comparti-
dos ampliamente y, por lo tanto, es dificil percibir su presencia. La cenaen
familia es una actividad tan corriente que resulta extrafio referirse a los

4D. C. Lortie, Schoolteacher: A Sociological Sudy (1975); M. Wideen, J. Mayer-
Smith y B. Moon, “A Critical Analysis of the Research on Learning to Teach: Making the
Case for an Ecological Perspective on Enquiry” (1998), pp. 130-178; S. F. Nemser, “Lear-
ning to Teach” (1983), pp. 150-170.

* Capitulo 6: “Teaching is a Cultural Activity”.
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rasgos que la caracterizan. Rara vez se nos ocurre pensar que podria ser
diferente de lo que es. Por otra parte, ciertamente nos dariamos cuentasi se
violara una de sus caracteristicas; por ejemplo, nos sorprenderia que en una
cena en familia nos entregaran €l mend, o si a término de la comida nos
pasaran la cuenta.

Los libretos culturales se aprenden en forma implicita, mediante la
observacion y la participacion, y no estudidndolos en forma consciente.
Esto distingue las actividades culturales de otra clase de actividades. Por
gjemplo, considérese la actividad de aprender a usar la computadora. Para
los estadounidenses mayores, hacerlo no es por lo general una actividad
cultural. Aprendimos a utilizarla desarrollando de manera consciente des-
trezas, leyendo manuales, tomando notas, obteniendo ayuda de especialistas
y gjercitandonos. El uso de las computadoras es un buen g emplo, porque se
esté convirtiendo rapidamente en una actividad cultural. Por ejemplo, los
nifios aprenden en forma natural, mirando a sus hermanos mayores. Pero
aln hay personas para las cuales ese aprendizgje tiene las caracteristicas
claramente no culturales de una actividad que se realiza de manera delibe-
rada, intencional y con titubeos.

A nuestro juicio, la docencia es una actividad cultural®. Se asemeja
mas a participar en la cena en familia que a aprender a usar la computadora.
Esto puede parecernos sorprendente, porque la docencia rara vez se conci-
be de esta manera. Como ya dijimos, algunos piensan gque ensefiar es una
destreza innata, algo con lo que se nace. Otros piensan que los profesores
aprenden a ensefiar matriculandose en programas de formacion profesional.
Para nosotros, ninguna de las dos descripciones es adecuada. Al igual que
otras actividades culturales, se aprende a ensefiar haciéndolo corrientemen-
te durante largo tiempo. Es algo que se aprende mejor cuando uno crece
dentro de una culturay no estudiandolo de manera formal.

Aunque la mayoria de las personas no han estudiado pedagogia, si
han asistido ala escuela. Las personas que pertenecen a una misma cultura
comparten un concepto intelectual delo que esladocencia. A este concepto
lo hemos denominado libreto. En realidad, €l libreto es una version intelec-
tual de los modelos de ensefianza que describimos en el capitulo anterior.
Ladiferencia radica en que los modelos podian verse en los videos, mien-
tras que los libretos son esguemas intel ectual es de esos modelos. A nuestro
juicio, los libretos explican la razon por la cual las lecciones de un pais

1 Ronald Gallimore concuerda con muchas de estas apreciaciones en “Classrooms
Are Just Another Cultural Activity” (1996), pp. 229-250. El origen de estas ideas puede
encontrarse en escritos anteriores, tales como C. Cazden, V. John y D. Hymes (eds.), Functions
of Language in the Classroom (1972).
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determinado correspondian a model os diferentes: fueron concebidas e im-
partidas por maestros que compartian el mismo libreto.

No es dificil comprobar de dénde provienen los libretos, ni por qué
son ampliamente compartidos. Los libretos culturales para la ensefianza
comienzan a formarse tempranamente, a veces incluso antes de que los
nifios vayan a la escuela. Jugar al colegio es un pasatiempo preescolar
favorito. A medida que los nifios avanzan alo largo de doce 0 més afios de
escuela, se van formando libretos de la ensefianza. Seguramente todos no-
sotros podriamos entrar mafiana mismo a una sala de clases y actuar como
maestros, porque todos compartimos este libreto cultural. En realidad, una
de las razones por las cuales las lecciones se desarrollan tan sin tropiezos es
gue alumnos y maestros tienen grabado en la mente el mismo libreto: saben
lo que pueden esperar de é y |os papel es que pueden desempefiar.

4.1. CONSECUENCIAS DE LA DOCENCIA COMO ACTIVIDAD CULTURAL

Ya hemos insistido en que la ensefianza es un sistema complegjo y
sefialamos algunas consecuencias de este hecho. Decir que la ensefianza es
una actividad cultural revela una verdad adicional acerca de la docencia:
actividades culturales tales como la docencia no nacen plenamente desarro-
[ladas sino que evolucionan a lo largo de periodos prolongados de manera
compatible con la red permanente de convicciones y supuestos que forman
parte de la cultura. Al parecer, los libretos correspondientes a la docencia
en cada pais descansan en un conjunto relativamente pequefio e implicito
de convicciones basicas sobre la naturaleza de la materia, la forma en que
aprenden los estudiantes y el papel que debe desempefiar €l profesor en las
aulas?. Estas convicciones, que amenudo son implicitas, sirven para mante-
ner la estabilidad de los sistemas culturales a través del tiempo. Asi como
sefialamos que las caracteristicas de la ensefianza deben entenderse en fun-
cion de los sistemas en que estan incorporadas, puesto que son culturales,
estos sistemas didacticos también deben entenderse en relacion con las
conviccionesy supuestos culturales que los rodean.

Volvamos a gemplo del pizarrdn y la proyectora. Recuérdese que
en los Estados Unidos, no asi en Japdn, muchos profesores han reemplaza-
do el pizarrén por la proyectora. En € capitulo anterior explicamos esta

2 Otros investigadores han sefialado las mismas categorias de convicciones bésicas.
Véanse, por iemplo, S. Griffiny R. Case, “Rethinking the Primary School Math Curriculum:
An Approach Based on Cognitive Science” (1997), pp. 1-49.; A. G. Thompson, “Teachers
Beliefs and Conceptions: A Synthesis of Research” (1992), pp. 127-146.
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diferencia en funcion de los distintos sistemas de instruccion que utilizan
ayudas visuaes. En las aulas de los Estados Unidos, éstas se usan para
orientar y dirigir la atencion del alumno. Desde este punto de vista, se
prefiere la proyectora porque le da a profesor un mayor control sobre
aquello alo que e alumno debe prestar atencion. En cambio en € sistema
japonés las ayudas visuales cumplen una funcién diferente. No se utilizan
para dirigir la atencién, sino para llevar un registro acumulativo de las
actividades de laleccion y sus resultados. L os profesores japoneses ho usan
proyectoras porque en una transparencia no se puede registrar 1o que ha
sucedido en laleccion.

Para calar més hondo debemos preguntarnos por qué razén los pro-
fesores japoneses quieren que los alumnos dispongan de un registro de la
leccién 'y por qué los profesores estadouni denses quieren controlar la aten-
cién de los aumnos. Para responder a estas preguntas debemos ubicar
ambos sistemas de ensefianza en € contexto de las convicciones culturales
acerca de la forma en que aprenden los alumnos y del papel que puede
desempefiar el profesor en este proceso.

4.2. CONVICCIONES CULTURALES SOBRE LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE:
JAPON Y LOS ESTADOS UNIDOS

A medida que buscamos comparaciones més detalladas de la ense-
flanza nos concentramos en Japdn y los Estados Unidos, porque la compa:
racion més notable es la que se da entre ellos, proporcionandonos una muy
buena ilustracion del papel que pueden desempefiar las convicciones en €l
proceso de generacién y conservacion de los libretos correspondientes a la
ensefianza.

4.2.1. NATURALEZA DE LAS MATEMATICAS

Por lo general, en los Estados Unidos las lecciones son coherentes
con la idea de que las mateméticas escolares constituyen un conjunto de
procedimientos. Aungue los profesores comprendan que para definir cabal-
mente las matematicas hay que agregar otros elementos a estos proce-
dimientos, muchos se comportan como si, en definitiva, las matematicas
fueran una materia que tiene utilidad para los educandos en cuanto conjunto
de procedimientos para resolver problemas.

En nuestro estudio se pregunto a los profesores qué era “lo princi-
pal” que ellos querian que los alumnos aprendieran de la leccién. Un 61%
de los profesores estadounidenses describieron las destrezas que deseaban
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gue sus alumnos aprendieran. Les interesaba que pudieran realizar una
operacion, resolver un tipo determinado de problema, y asi sucesivamente.

Al parecer, muchos profesores estadouni denses también piensan que
aprender conceptos y gjercitar destrezas no es muy entretenido. Vimos que
trataban de amenizar la leccion y aumentar el interés de los alumnos con
recursos no mateméticos. mostrandose graciosos, interrumpiendo la clase
para hablar de otras cosas (por gjemplo, el concierto local de rock de la
noche anterior), o planteando el problema de mateméticas en una situacién
de la vida real 0 en un contexto estimulante —por ejemplo, medir la cir-
cunferencia de una pelota de basketball. Los profesores actlian como si
solo apartandolos de las mateméticas pudiesen despertar el interés de los
alumnos.

En Japon las lecciones parecen basarse en otras ideas acerca de la
materia. Los profesores actllan como si las mateméticas fueran un conjunto
de relaciones entre conceptos, hechos y procedimientos. Estas relaciones se
ponen de manifiesto desarrollando métodos para resolver problemas, estu-
diando los métodos, esforzandose por encontrar métodos cada vez mejores
y refiriéndose expresamente a las relaciones que interesan.

En el mismo cuestionario, un 73% de los profesores japoneses dijo
gue lo principal que querian que sus alumnos aprendieran era a reflexionar
de maneras innovadoras, como ser encontrando relaciones nuevas entre
conceptos matematicos.

Los profesores japoneses también actan como s las mateméticas
fueran de por si algo interesante, que los alumnos querran investigar desa-
rrollando métodos nuevos para resolver problemas. Al parecer, no les pre-
ocupa tanto despertar €l interés por la materia con medios no mateméticos.

4.2.2. LA NATURALEZA DEL APRENDIZAJE

Si uno considera que las matematicas no son més que un conjunto de
procedimientos y que su finalidad es ayudar alos alumnos a convertirse en
gjecutores eficientes de estos procedimientos, como parecen considerarlo
muchos profesores estadounidenses, es razonable pensar que la mejor ma-
nera de aprender mateméticas es dominando, poco a poco, un himero cre-
ciente de materias. Este concepto del aprendizaje de destrezas es de larga
data en los Estados Unidos®. Para aprender a realizar procedimientos mate-

3 En los Estados Unidos hay una fuerte tradicion en lo que toca a la psicologia
conductista (behaviorist), una corriente que aborda directamente las cuestiones relacionadas
con el aprendizaje de destrezas. El conductismo, o conexionismo, fue desarrollado en forma
més amplia por E. L. Thorndike a comienzos del siglo veinte y profundizado de diferentes
maneras por B. F. Skinner y R. M. Gagne.
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maticos, hay que gercitarlos muchas veces, aumentando levemente la difi-
cultad de los gjercicios cada vez. La gjercitacion deberia estar précticamen-
te libre de errores y presentar un alto grado de éxito en cada punto. De
acuerdo con este criterio estadounidense tradicional, habria que reducir al
minimo las dificultades y el desaliento, porque indican que no se domind la
materia anterior. Mientras més gjercicios se hagan, con menos tropiezos
avanzara el aprendizaje.

Supdngase que los alumnos estan aprendiendo a sumar y restar frac-
ciones de distinto denominador, tales como 2/3 + 4/7. De acuerdo con los
conceptos estadounidenses sobre el aprendizaje que describimos anterior-
mente, los alumnos deberian primero aprender a sumar fracciones de igual
denominador, por giemplo 1/5 + 2/5, y luego habria que ensefiarles a sumar
fracciones sencillas de distinto denominador, como 1/2 + 1/4, advirtiéndo-
les que no cometan €l frecuente error de sumar los denominadores (para
minimizar este error), y més adelante darles problemas mas dificiles, como
213+ 4/7.

Al parecer, los profesores japoneses tienen un concepto distinto del
aprendizaje y seguramente idearian un tipo de leccién diferente para la
suma de fracciones. Cabe deducir que consideran que los alumnos aprenden
mejor s primero se esfuerzan por resolver problemas mateméticos, luego
participan en debates sobre laforma de resolverlos, para finalmente enterar-
se de las ventajas e inconvenientes de | os distintos métodos y de las relacio-
nes entre ellos. A sujuicio, € desaliento y las dificultades son parte natural
del proceso, porque las personas deben primero esforzarse en resolver una
situacion o problema para poder comprender la informacién que recibiran
después. Piensan que para establecer relaciones entre métodos y problemas
Se requiere tiempo parainvestigar e inventar, cometer errores, reflexionar y
recibir lainformacion necesariaen e momento oportuno®.

¢A qué tipo de leccion sobre la sumay resta de fracciones de distin-
to denominador darian lugar estas ideas? Un manual para el profesor edita-
do por una conocida serie japonesa de textos escolares nos da la clave®.
Advierte alos profesores que €l error mas coman que cometeran los alum-
nos sera sumar los denominadores. Segiin el manual, 1os alumnos compren-
deran mejor €l proceso s se les permite cometer este error y luego exami-
nar sus consecuencias. Formula algunas sugerencias para ayudar a los

4En los Estados Unidos se conoce bien |a psicologia de la educacion que subyace en
este criterio, pero no es ésta la que ha arraigado en la ensefianza corriente en el pais. Véanse,
por glemplo, los escritos de J. Dewey y J. Piaget y numerosas obras recientes que han
desarrollado estas idess.

5 Kyoshiyo shidosho: Shogakko sansu 5 nen [Manua para e Maestro: Mateméticas
Elementales para el 5° Grado] (1991).
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alumnos a reflexionar sobre las contradicciones con que tropezarén si, por
gjemplo, suman 1/2 y 1/4 y obtienen 2/6. El profesor debe comenzar la
clase con un problema de este tipo y luego comparar los distintos métodos
de solucién desarrollados por los alumnos. Obviamente, en Japdn se consi-
dera que esforzarse y cometer errores, para luego darse cuenta de la razén
de ellos, es parte fundamental del proceso de aprendizaje.

4.2.3. EL PAPEL DEL PROFESOR

Considerando que en los Estados Unidos y Japdn prevalecen nocio-
nes muy diferentes acerca de las matematicas y €l aprendizaje, no es extra-
fio que también difieran en cuanto a papel que le asignan al profesor. Los
profesores estadounidenses parecen sentirse obligados a estructurar su tra-
bajo en secciones que sean asequibles a la mayoria de los alumnos, pro-
porcionandoles toda la informacién necesaria para completar € trabgjo,
encargandoles la realizacion de numerosos gjercicios. En muchos casos,
proporcionar informacién suficiente significa mostrar cémo completar una
tarea similar ala que se da como gercicio. Los profesores actlian como si
las dificultades y € desaliento indicaran que ellos no han hecho bien su
trabajo. Cuando notan que los alumnos se sienten desal entados, répidamen-
te van en su ayuda proporcionandoles la informacion que sea necesaria para
reorientarlos.

Unay otra vez vimos que las actividades se sucedian de la siguiente
manera. El profesor entregaba problemas para que los alumnos |os resolvie-
ran en formaindividual y se paseaba por la sala, instruyéndolosy vigilando
su progreso. Los alumnos hacian sucesivas preguntas sobre € mismo pro-
blema. El profesor interrumpia la clase para decir, por giemplo: “Posible-
mente el veintitrés sea un poco dificil. Acuérdense de anotar todos los
valores de x en un término de la ecuacion y todos los de y en € otro, y
luego resuelvan en funcién de y. Eso deberia darles la solucion”. En la
clase del sefior Jones (que se presentd en el primer capitulo), estos proble-
mas eran los nimeros 37 y 38y tan pronto é pensd que los alumnos habian
llegado a ellos y hacian |o posible por resolverlos, intervino para mostrar la
solucion. En los Estados Unidos los profesores se esfuerzan mucho en
reducir las dificultades proporcionando informacién completa sobre la for-
ma de resolver los problemas.

Ademas, los profesores estadounidenses sienten la obligacién de
mantener a los alumnos ocupados y prestando atencion. Dado el concepto
que tienen de la naturaleza de las mateméticas y de laforma en que éstas se
aprenden, es indispensable que los aumnos presten atencién en forma per-
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manente. Si estdn mirando como € profesor demuestra la aplicacién de un
procedimiento, tienen que estar siempre atentos. Si se distraen, perderan el
rumbo a la hora de realizar ellos mismos las operaciones. Ahora compren-
demos mejor la razén por la cual los profesores estadounidenses utilizan a
menudo la proyectora. La capacidad que tiene la proyectora de atraer la
atencion de los alumnos calza bien con € concepto que tienen los profeso-
res de la ensefianza de las mateméticas.

Ademas de utilizar proyectoras, los profesores estadounidenses
recurren a una serie de otras técnicas para mantener la atencién de los
alumnos. Estimulan €l interés de los alumnos agilizando las actividades,
felicitandolos por su trabajo y su conducta, realizando actividades atracti-
vas 0 parecidas alavidareal, y mediante el entusiasmo, sentido del humor
y aplomo con que realizan su labor.

Los profesores japoneses parecen sentirse responsables de otros as-
pectos de la actividad escolar. A menudo inician la leccidn planteando un
problema dificil y ayudan alos alumnos a entender €l problemay aimagi-
narselo de manera que puedan comenzar aresolverlo. Mientras los alumnos
trabajan, el profesor vigila los métodos de solucién que estan aplicando, a
fin de poder organizar el debate posterior, oportunidad en que los alumnos
compartirén las soluciones con sus compafieros. También aientan a los
alumnos a seguir esforzandose cuando tropiezan con dificultades, a veces
dandoles indicaciones para ayudarlos a avanzar. El profesor rara vez les
diriaen lamitad de laleccion como pueden resolver € problema.

Los profesores japoneses presiden las discusiones de la clase, for-
mulan preguntas sobre los métodos de solucion ofrecidos, sefidan los ele-
mentos importantes de los métodos utilizados por los alumnos y dan a
conocer otros. Como parecen creer que aprender mateméticas significa esta-
blecer relaciones entre hechos, procedimientos e ideas, a medida que avan-
zalaleccion tratan de crear un registro visual de los distintos métodos. Al
parecer, no es tan importante que e alumno preste atencién durante toda la
leccion como que pueda volver atrésy reflexionar sobre sucesos anteriores
y ver las relaciones entre las distintas partes de laleccion . Ahora compren-
demos por qué los profesores japoneses son més partidarios del pizarron
gue de la proyectora. En realidad, ahora vemos mejor por qué prefieren no
utilizarla.

4.2.4. DIFERENCIAS INDIVIDUALES

Todos los profesores parecen tener una serie de convicciones acerca
de las diferencias entre un alumno y otro, como resultado de sus creencias
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acerca de la materia, del aprendizaje y de la funcion que le corresponde al
profesor. Muchos profesores estadounidenses piensan que las diferencias
entre |os alumnos impiden que la ensefianza conduzca a resultados satisfac-
torios®. Tedricamente, para satisfacer |as necesidades de cada alumno hay
gue hacer un diagnéstico de su nivel de rendimiento y dar a cada cual un
nivel de instruccion diferente. En un curso numeroso no es facil hacerlo. A
medida que aumenta la gama de diferencias, aumentan las dificultades para
la ensefianza. Dicho en otras palabras, esto es motivo suficiente para sepa-
rar alos alumnos en cursos diferentes seguin su capacidad o los resultados
que hayan obtenido previamente. También es mativo para orientar las re-
formas a reducir el tamafio de los cursos. De acuerdo con este punto de
vista, académicamente es mejor trabgjar con €l sistema de tutores, porque
ello permite adaptar la instruccién a las necesidades de cada alumno o
grupo de alumnos.

Para los profesores japoneses, resulta natural que haya diferencias
entre los alumnos que integran un grupo. A su juicio, en una leccién de
mateméticas las diferencias ayudan tanto alos alumnos como alos profeso-
res’. Son positivas para el curso porque generan una variedad de ideas y
métodos de solucidn que proporcionan los elementos necesarios para que
los alumnos reflexionen y discutan. La variedad de métodos alternativos
permite que los alumnos puedan compararlos y establecer relaciones entre
ellos. A juicio de los profesores, todos los alumnos del curso se benefician
con ladiversidad de ideas generadas por sus pares. Ademas, consideran que
adaptar lainstruccion a las necesidades de determinados alumnos es injus-
tamente restrictivo y prejuzga lo que los alumnos son capaces de aprender.
Todos los aumnos deberian tener la posibilidad de aprender la misma
materia.

Para los profesores japoneses, las diferencias que se dan dentro de
un grupo son positivas porque les permiten planificar sus clases de manera
mas completa. Para ello, utilizan la informacion que ellos mismos y otros
profesores han reunido previamente sobre | as respuestas que probablemente
daran los alumnos a determinados problemas y preguntas. Si € grupo eslo

6 Uno de los puntos del cuestionario entregado a los profesores de mateméticas del
octavo grado de los Estados Unidos que participaron en la muestra del TIMSS les pedia que
seleccionaran, entre dieciséis opciones, aquellas que limitaban su eficacia en las aulas. La
segunda opcién més frecuente, apenas detras de la que mencionaba la falta de interés de los
aumnos, fue la gama de capacidades que se daba entre los alumnos de un mismo curso
(elegida por un 45% de los encuestados). V éase también el estudio que llevé a cabo entre sus
miembros la American Federation of Teachers, del que se da cuenta en el nimero correspon-
diente ala primavera (boreal) de 1996 (Vol. 20, N° 1) del American Educator, pp. 18-21.

7 Para un andlisis de la forma en que la variedad de respuestas de |os alumnos en una

leccion japonesa beneficia a todo el curso, véase G. Hatano y K. Inagaki, “Sharing Cognition
Through Collective Comprehension Activity” (1991), pp. 331-348.
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suficientemente grande, pueden estar razonablemente seguros de que esos
alumnos daran esas mismas respuestas. Entonces pueden planificar € tipo
de debate que seguramente habra de producirse. Ademas, € abanico de
respuestas es el medio que utilizan los profesores para satisfacer las necesi-
dades de los distintos alumnos. Lo més probable es que alumnos que son
diferentes entre si comprendan con métodos diferentes y reflexionen sobre
la materia a niveles de complejidad diferentes. No todos |os alumnos esta-
ran en condiciones de sacar igua provecho de cada clase, y los distintos
métodos que se comparten permiten que cada alumno aprenda ago.

4.2.5. EL RESPETO POR LA LECCION

Otro conjunto de ideas se relaciona con laimportancia de la leccion
en el aula. Naturalmente, las lecciones son la forma mas comun de ensefiar.
Como bien se sabe en todo & mundo, la ensefianza en las aulas se desarro-
lladiaadiaatravés de lecciones. En la mayoria de las escuelas, lavida del
estudiante gira en torno a una serie de periodos de 45 a 60 minutos que se
suceden en el curso del dia. Sin embargo, las distintas ideas acerca de la
ensefianza llevan a abordar las lecciones de maneras muy diferentes.

En Japdn, las lecciones presencial es ocupan un lugar privilegiado en
las actividades escolares. Casi podria decirse que son sagradas. Para ellos
tienen un caracter andlogo a que nosotros les asignamos alas clases magis-
trales de la universidad y a las ceremonias religiosas de una iglesia. Se
presta mucha atencion a la forma en que se desarrollan®. Se planifican
como experiencias completas. como historias que tienen un comienzo, un
desarrollo y un desenlace. Su sentido se encuentra en las relaciones entre
las partes. Si uno asiste sdlo al comienzo de laleccidn, o la abandona antes
de quetermine, se pierde el hilo. Para que este tipo de lecciones den buenos
resultados, deben ser coherentes. Las partes tienen que estar claramente
relacionadas entre si. Y deben transcurrir libremente, sin interrupciones ni
actividades que no vengan a caso. Ahora entendemos bien por qué las
lecciones grabadas en Jap6n nunca sufrieron interrupciones por causas ex-
ternas, ya sea anuncios por los parlantes, visitas de instructores que querian
contar cuantos alumnos se quedaban al almuerzo u otras.

Es fécil comprender por qué las ideas de |0s japoneses acerca de las
mateméticas, €l aprendizaje y el papel del profesor llevan a abordar las
lecciones de esta manera. De acuerdo con estas ideas, las mateméticas estan
congtituidas por relaciones entre ideas, hechos y procedimientos. Para en-

8 Akira Sasaki, Jugyo kenkyu no kadai to jissen [Problemas e Implementacion del
Estudio de Lecciones] (1997).
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tenderlas, los alumnos deben analizar los problemas mateméticos y los
distintos métodos que pueden utilizarse para resolverlos. Deben enfrentar-
los primero para que después puedan sacar provecho de las discusiones que
sostendran sobre los métodos de solucion y para que puedan comprender
los comentarios sumarios que hara el profesor. Por esta razon, la clase debe
relatar una historia coherente con segmentos intimamente relacionados; €
profesor debe elaborar un registro claro de los segmentos a medida que se
van desarrollando, a fin de poder establecer relaciones entre ellos; y la
leccion no puede desviarse ni alterarse con interrupciones.

En los Estados Unidos, la leccion se aborda de manera diferente. En
vista de que las ideas sobre las matematicas, €l aprendizaje y e profesor
son diferentes, ello no deberiallamar la atencion. Las actividades que cons-
tituyen una leccién son mas modulares y estan menos relacionadas entre si.
Puede ser que el tiempo destinado a la gjercitacién se dedique a los pro-
cedimientos que se demostraron durante ese dia, o € dia o la semana
anteriores. Como se considera que aprender procedimientos depende en
gran medida de que se los gjercite, las interrupciones momentaneas, como
el ingreso de personas ala sala o actividades no pertinentes, no arruinan la
leccidn. Tal vez sean molestas, pero Unicamente disminuyen el nimero de
gjercicios que se realizaran ese dia. Asi pues, tal vez no resulte sorprenden-
te que en los Estados Unidos casi la tercera parte de las lecciones que
observamos se interrumpieron de una u otra manera.

4.3. LA MODIFICACION DE LAS ACTIVIDADES CULTURALES

Las actividades culturales son muy estables en € tiempo y no es
facil modificarlas. Esto es asi por dos razones. Primero, las actividades
culturales son sistemas y éstos pueden ser muy dificiles de cambiar, en
especial S se trata de sistemas complejos. La segunda razén es que las
actividades culturales estan insertas en una cultura més amplia, a menudo
de maneras que no son percibidas facilmente por quienes pertenecen a ella
Si queremos mejorar la ensefianza, hay que individualizar y abordar tanto
| os aspectos sistémicos como los culturales.

Al igua que otros sistemas complejos, los sistemas de ensefianza se
componen de elementos que interactlian entre si y se refuerzan mutuamente;
el todo es mayor que la suma de las partes. Como consecuencia inmediata
de este hecho, sera dificil, s no imposible, mejorar la ensefianza modifican-
do elementos o caracteristicas aislados. Dentro de un sistema, todas las
caracteristicas se refuerzan reciprocamente. Si se modifica una de €ellas, €l
sistema se apresurara a “reparar €l desperfecto”, tal vez modificando la
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caracteristica nueva de manera que opere como o hacialaantigua. Si todos
los profesores de los Estados Unidos comenzaran a utilizar el pizarron en
vez de la proyectora, la ensefianza no cambiaria mucho. Simplemente €l
pizarréon pasaria a ocupar en €l sistema €l lugar destinado a las ayudas
visualesy, en consecuencia, se utilizaria de la misma manera que la proyec-
tora: para captar y retener la atencién de los alumnos.

Este punto se ha escapado en muchos conocidos intentos por refor-
mar la ensefianza en los Estados Unidos. Las reformas parten de indica-
dores como los sefidlados en el capitulo anterior y tratan de mejorar la
ensefianza influyendo en el nivel del indicador. Por ejemplo, tras compro-
bar que las mateméticas que se estudian en Japén y los Estados Unidos son
més avanzadas, |os reformadores propondrian que nuestras escuelas entre-
garan contenidos mas dificiles. O bien, como |os profesores japoneses alter-
nan el tiempo entre el trabajo colectivo y € trabgjo individual con mayor
frecuencia que sus colegas estadounidenses, alo mejor propondrian que los
segmentos pertinentes fueran més breves. Los estudiantes alemanes 'y japo-
neses realizan demostraciones, de modo que quiza deberiamos incluirlas en
nuestras clases. Las reformas educacionales que se han realizado en nuestro
pais a menudo han obedecido a deseo de modificar los resultados de indi-
cadores cuantificables como éstos’.

Sin embargo, como la ensefianza es un sistema complejo, estos in-
tentos de cambio generalmente no dan resultado. Varios estudios han reve-
lado que, cuando se pide a los profesores que modifiquen aspectos del
meétodo didactico, a menudo los cambian de manera que se gjusten a siste-
ma preexistente, en vez de cambiarlo. El sistema asimila los distintos cam-
biosy los hace desaparecer. Asi, aungue los aspectos superficiales parezcan
cambiar, la esencia de la instruccion no varia. Cuando esto sucede, €l
aprendizaje no mejora en laforma previstay todo € mundo se pregunta por
qué'e.

9 Uno de los criterios que se han utilizado con frecuencia en las reformas en los
Estados Unidos es tratar de modificar la instruccion matemética agregando més elementos,
como ser materiales especificos o la solucion de problemas. Muchos especidistas estiman
que los indicadores proporcionan el plano de las rutas que necesitamos mejorar. \Véase, por
gemplo, L. C. Stedman, “International Achievement Differences. An Assessment of a New
Perspective” (1997), pp. 4-15. Luego de revisar algunos indicadores de ensefianza de un
estudio internacional, Stedman concluye que: “Estas descripciones de nuestras deficiencias
pedagdgicas son importantes y proporcionan orientaciones claras para modificar nuestros
programas de estudios y nuestra ensefianza’ (p. 11).

10D, Cohen, “Standards-Based School Reform: Policy, Practice, and Performance”
(1996); J. W. Guthrie (ed.), Educational Evaluation and Policy Analysis (1990) 12 (3),
ndmero especial.
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Las reformas de | os afios sesenta, denominadas de las “ nuevas mate-
maéticas’, nos brindan un conocido ejemplo. Uno de los aspectos fundamen-
tales de estas reformas fue la modificacion de los textos de estudio't. Como
la mayoria de los profesores de matematicas dependen mucho de los tex-
tos!2, quizés se pensd que cambiaria la ensefianza con la substitucion de un
texto por otro. En 1975, transcurrido el tiempo necesario para que tuvieran
efecto las reformas, el National Advisory Committee on Mathematical Edu-
cation encarg6 un estudio de la ensefianza de las mateméticas en las escue-
las. El estudio llegd ala conclusion de que en las escuelas primarias “[l]os
profesores estan ensefiando practicamente de la misma manera en que les
ensefiaron a ellos. No aparece practicamente ninguno de los conceptos,
métodos o grandes ideas de |as mateméticas modernas’ 13. Hasta |os textos
escolares pueden zozobrar en € sistema.

Un gjemplo mas reciente y personal de la “estabilidad” de los siste-
mas de ensefianza surgio cuando uno de nosotros trabajaba con un grupo de
maestros estadounidenses que estudiaban los videos de las clases de mate-
maéticas en Japon. Después de verlas, un profesor de cuarto grado resolvié
cambiar e método tradicional que utilizaba por uno més centrado en la
solucion de problemas, como el que habiamos visto en los videos. En vez
de comenzar la leccidn con preguntas y respuestas breves como acostum-
braba, planted un problemay pidi6 alos alumnos que dedicaran diez minu-
tos a resolverlo. Pese a que € profesor gjusto su proceder de manera que
coincidiera con lo que hacia el profesor en €l video, los alumnos, que no o
habian visto ni habian reflexionado acerca de la participacion que a ellos
mismos les pudiera caber, no reaccionaron como lo habian hecho los del
video. Actuaron en la forma en que lo hacian tradicionalmente. Esperaron
que les mostraran como resolver €l problema. La clase no tuvo éxito. Los
alumnos forman parte del sistema.

L os sistemas de ensefianza son mucho mas que lo que hace el profe-
sor. Incluyen el medio fisico de la sala de clases; los objetivos que se
propone el profesor; el material didactico, incluidos los textos de estudio y
los objetivos del distrito escolar o del Estado; el papel que desempefian los
alumnos; laforma en que esta programada la jornada escolar, y otros facto-

11 M. J. Bosse, “The NCTM Standards in Light of the New Math Movement: A
Warning!” (1995), pp. 177-201; M. V. De Vault y J. F. Weaver, “Forces and |ssues Related to
Curriculum and Instruction, K-6" (1970), pp. 93-152; A. R. Osborne y F. J. Crosswhite,
“Forces and Issues Related to Curriculum and Instruction” (1970), pp. 155-297.

12D, J. Freeman y A. C. Porter, “Do Textbooks Dictate the Content of Mathematics
Instruction in Elementary Schools?’ (1989), pp. 403-421; S. Stodolsky, The Subject Matters:
Classroom Activity in Math and Social Sudies (1988).

13 Conference Board of the Mathematical Sciences, Overview and Analysis of
School Mathematics, K-12 (1975). La cita fue tomada de la pagina 77.
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res que influyen en la forma en que los profesores imparten docencia. Lo
mas probable es que cambiando uno de estos aspectos individuales no se
logre e efecto deseado.

Por lo general, tratar de mejorar 1a ensefianza modificando aspectos
especificos no influye mucho, positiva o negativamente. Pero puede resultar
contraproducente y empeorar las cosas*. Cuando se modifican uno o dos
aspectosy €l sistematrata de funcionar como antes, seguramente lo hara de
manera inadecuada. Geoffrey Saxey sus colegas de la UCLA comprobaron
que al pedir alos maestros primarios que ensefiaran las fracciones aplican-
do un plan de estudios innovador, algunos lo hicieron logrando que los
alumnos obtuvieran mejores resultados que con e programa tradicional, en
cambio otros no lo consiguieron’®. La diferencia obedecié a que a los
profesores que tuvieron éxito, el persona del proyecto les habia proporcio-
nado informacion y ayuda que, de acuerdo con la terminologia que hemos
utilizado, los ayudd a mejorar su sistema. Los demés profesores no conta
ron con esta ayuda y trataron de hacer funcionar el sistema tradicional con
el nuevo plan de estudios. Esta combinacion no fue muy feliz y no estimul6
el aprendizgje. Lo que queremos decir agui es que tratar de lograr mejoras
modificando aspectos aislados no solo es ineficaz sino que decididamente
peligroso.

Bombardear a los profesores con una marea de reformas ineficaces
puede tener otro inconveniente: puede aburrir alos profesores. Se les pide
unay otra vez que cambien la forma en que hacen X, y o z. Aungue traten
de adaptarse a lo que piden los reformadores y adopten uno o dos aspectos
nuevos, no lograran mucho. No notaran grandes mejoras en e aprendizaje.
Aunque los profesores crean que estédn cambiando, basicamente €l sistema
sigue funcionando como antes. Cambiar constantemente y, sin embargo,
obtener los mismos resultados, es desalentador. Puede conducir a un cinis-
mo derrotista. “Una reforma mas’, dice el profesor experimentado, “creo
gue esta vez la pasaré por ato”. Los gjustes rdpidos que persiguen cambiar
aspectos aislados dejan tras de si un conjunto de profesores escépticos.

El hecho de que la ensefianza sea cultural s6lo complica maés las
cosas y obstaculizalos esfuerzos por cambiarla. Los conceptos 'y expectati-
vas culturales ampliamente compartidos que subyacen en la ensefianza se

14G. Leinhardt, “On Teaching” (1993), pp. 1-54. Incluso las reformas més manifies-
tas y bien intencionadas pueden interpretarse equivocadamente como cambios en caracteristi-
casaisladas: D. B. McLeod, R. E. Stake, B. Schappelle, M. Méllissnosy M. J. Gierl, “Setting
the Standards: NCTM’s Role in the Reform of Mathematics Education” (1996), pp. 13-112.

15 G. B. Saxe, M. Gearhart y V. Dawson, “When Can Educational Reforms Make a
Difference? The Influence of Curriculum and Teacher Professional Development Programs
on Children’s Understanding Fractions’ (1996), trabajo inédito.
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encuentran tan incorporados en la forma en que los profesores ven el mun-
do, que éstos no logran concebir que sean modificables. Mientras mas
generalizada sea una idea, menos probabilidades hay de que sea puesta en
duda o incluso advertida. Esto tiende a tornar naturales los aspectos més
comunes de la ensefianza, a punto que los profesores no se dan cuenta de
gue lo que hacen en las aulas puede hacerse de otras maneras y piensen:
“Las cosas son asi”. Aungue alguien quisiera cambiar, se considera que las
cosas que parecen tan naturales no son susceptibles de cambio. No es de
extrafar que laforma en que ensefiamos no haya cambiado durante muchos
afios.

¢Es imposible cambiar? No nos parece asi. Pero debemos asegurar-
nos de que nuestros esfuerzos por mejorar se presten para modificar activi-
dades culturales. Si la docencia fuese una actividad no cultural, podriamos
tratar de mejorarla simplemente proporcionando mejor informacién en los
manuales para el profesor, o pidiendo a los especiaistas que ensefien las
mejores técnicas, o distribuyendo recomendaciones acerca de los métodos
didacticos maés eficaces. Nétese que esto es exactamente o que hemos
estado haciendo. Hemos estado actuando como si la ensefianza fuese una
actividad no cultural.

Si toméramos en serio la idea de que |a ensefianza es una actividad
cultural, comenzariamos el proceso de mejoramiento conociendo mejor los
libretos culturales que utilizan los maestros. Para ello hay que comparar
libretos, conscientes de que hay otros libretos posibles y percatandonos de
que los nuestros tienen elementos que nunca antes habiamos notado. Ser
mas conscientes de los libretos que utilizamos nos ayuda a darnos cuenta de
gue obedecen a opciones que hemos adoptado. Es posible que las opciones
sean razonables, pero de todas formas son opciones y una vez que hemos
tomado conciencia de ello, podemos adoptar otras.

Mejorar los libretos culturales de la ensefianza es un método radical-
mente distinto de mejorar las técnicas de los distintos maestros, pero es €
criterio que hay que aplicar si se quiere que la ensefianza sea una actividad
cultural. Por buenos que sean los profesores, su eficacia dependera del
libreto que utilicen. A largo plazo, para mejorar la ensefianza tenemos que
mejorar € libreto.

Naturalmente, es muy distinto saber |o que debe hacerse que llevarlo
ala préctica, particularmente cuando se trata de actividades complgjas in-
sertas en la cultura. Una vez mas, podemos aprender cosas importantes
comparando nuestra propia situacién con la de otros. En el proximo capitu-
lo examinamos lo que han hecho los japoneses para resolver e dilema de
mejorar la ensefianza.
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5.MASALLA DE LA REFORMA:
EL ENFOQUE JAPONES PARA MEJORAR LA ENSENANZA
EN LA SALA DE CLASES*

Hemos aprendido que la ensefianza no es una destreza sencilla sino
mas bien una actividad cultural compleja determinada en alto grado por
creencias y habitos que operan en parte fuera del ambito de la conciencia.
El hecho de comprender que la ensefianza es en gran medida una actividad
cultural ayuda a explicar por qué, no obstante las constantes reformas, se
han observado tan pocos cambios efectivos al interior de las aulas estado-
unidenses. La naturaleza cultural de la ensefianza también podria servir para
explicar por qué las iniciativas tendientes a reformar la educacion se han
concentrado rara vez en la docencia como tal. La ensefianza es una activi-
dad tan constante dentro de nuestra propia cultura, que incluso somos inca-
paces de imaginar cdmo se la podria modificar, y mucho menos de creer
gue es preciso cambiarla.

Por otra parte, nuestras investigaciones interculturales han revelado
asimismo la existencia de unarealidad distinta, aunque no menos importan-
te, enlo relativo ala ensefianza: aun cuando ésta es sumamente constante al
interior de una cultura, entre unay otra culturalas variaciones en los méto-
dos didacticos son considerables. Esto significa que la ensefianza podria ser
una influencia incluso méas poderosa en € aprendizaje de los alumnos que
lo que han sugerido algunos estudios. Cuando los estudios se efectdan a
interior de las culturas, los efectos de la ensefianza podrian subestimarse,
pues probablemente se estan comparando métodos que no difieren mayor-
mente entre si. Las diferencias substanciales en la ensefianza que pueden
apreciarse entre culturas distintas sugieren que es posible disefiar y poner
en practica maneras diferentes de ensefiar, y que estos cambios sustanciales
podrian repercutir poderosamente en el aprendizaje de los aumnos. Lo
anterior refuerza nuestra opinién de que los esfuerzos tendientes a mejorar
directamente los procesos en la sala de clases pueden traducirse en impor-
tantes beneficios para el aprendizaje de los estudiantes.

En este capitulo analizamos abreviadamente la manera en que los
reformadores han procurado mejorar la ensefianza en los Estados Unidos, y
utilizamos los videos del Tercer Estudio Internacional sobre Mateméticasy
Ciencias (Third International Mathematics and Science Study - TIMSS) para
determinar el grado de éxito de estas iniciativas. Luego examinamos breve-
mente un enfogque muy distinto aplicado por Japon para abordar €l mejora

* Capitulo 7: “Beyond Reform: Japan’'s Approach to the Improvement of Classroom
Teaching”.
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miento de la ensefianza en la sala de clases. El historial japonés de alto
rendimiento académico de los alumnos, junto con los métodos de ensefianza
contrastantes observados en ese pais, hos instan a analizar la forma en que
los japoneses encaran latarea de mejorar su préactica

5.1. REFORMAS EN LOS ESTADOS UNIDOS:
EVIDENCIAS PROVENIENTES DE LA SALA DE CLASES

Si bien lamayoria de las iniciativas de reforma mas populares de los
Estados Unidos han evitado concentrarse directamente en la ensefianza,
existen algunas notables excepcionest. Una de llas se inscribe en e dmbito
de las mateméticas, donde el Consejo Nacional de Profesores de Mateméti-
cas (National Council of Teachers of Mathematics - NCTM) ha realizado
ingentes esfuerzos para mejorar la ensefianza de las mateméticas en la sala
de clases. EI NCTM estima que la docencia es un factor de gran importan-
cia cuando se trata de explicar el aprendizaje de las matematicas por parte
de los dumnos, y ha encabezado una camparia de gran alcance destinada a
orientar alos profesores hacia précticas més eficaces.

La estrategia empleada por el NCTM en esta cruzada ejemplifica el
empleo de un enfoque comuln para abordar la reforma en los Estados Uni-
dos. Se convoca a especialistas para que revisen las investigaciones y la
experiencia de esta profesion, y para que formulen recomendaciones de
cambios, las que luego se trasladan a documentos que son ampliamente
difundidos. Uno de dichos documentos, los Estandares Profesionales para
la Ensefianza de las Mateméticas (Professional Sandards for Teaching
Mathematics) de la NCTM, presenta una vision muy explicita en cuanto a
la manera en que la ensefianza debe cambiar para elevar €l nivel de aprendi-
zaje de los alumnos?. Los cambios previstos por la NCTM son conside-
rables.

1 La mayoria de los esfuerzos que se han concentrado en € mejoramiento de la
ensefianza de manera sistemética han sido iniciativas experimentales en escala relativamente
pequefia que no han tenido repercusién fuera de la restrigida comunidad de investigacion.
Con respecto a la ensefilanza de las mateméticas, véase, por gemplo, E. Fennema, T. P.
Carpenter y P. L.y Peterson, “Learning Mathematics with Understanding: Cognitively Guided
Instruction” (1989), pp. 195-221; y D. Schifter y C. T. Fosnot, Reconstructing Mathematics
Education. Stories of Teachers Meeting the Challenge of Reform (1993). La iniciativa del
Consejo Nacional de Profesores de Mateméticas (National Council of Teachers of Mathema-
tics) que describimos aqui es Unica en cuanto a su gran notoriedad, por lo menos a interior
de la comunidad educacional.

2 National Council of Teachers of Mathematics, Professional Standards for Tea-
ching Mathematics (1991).
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Investigar €l éxito de estas iniciativas de la NCTM y de esfuerzos
similares fue un importante objetivo del estudio basado en videos del
TIMSS, cuyas conclusiones son muy interesantes. En primer lugar, las bue-
nas noticias: al parecer los profesores estadounidenses estan muy enterados
de las reformas propugnadas por e NCTM y otras organizaciones. Les
solicitamos a todos los profesores cuyas clases fueron filmadas que, en un
cuestionario, calificaran su grado de conocimiento de las actuales ideas
sobre los mejores métodos para ensefiar mateméticas. La casi totalidad
(95%) de los profesores estadounidenses incluidos en la muestra sefialaron
gue estaban “enterados en parte” o “muy enterados’ de esas ideas, y la
mayoria de ellos declararon haber leido documentos editados por el NCTM
u otras publicaciones similares (como e “Marco de Referencia para la
Ensefianza de las Mateméticas’, de California). Los profesores no solo
estaban a tanto de las reformas sino que ademés la mayor parte de ellos
sostuvieron que las estaban aplicando en la sala de clases. Cuando se les
pregunté si aplicaban o no las reformas en sus clases, y si encontrariamos o
no evidencias de ello en los videos que filmamos en sus aulas, e 70% de
los profesores estadounidenses que interrogamos respondio afirmativamen-
te. Incluso nos sefialaron segmentos especificos de |os videos donde podria
mos apreciar gjemplos de su aplicacién de lareforma.

Sin embargo, aqui es donde terminan las buenas noticias. Cuando
observamos los videos, encontramos pocas evidencias de reformas, al me-
nos con las caracteristicas concebidas por aquellos que las propusieron. Si
analizamos la situacién en su conjunto podriamos incluso argumentar que
las lecciones japonesas jemplifican mejor las ideas de la actual reforma
estadounidense que las propias |ecciones norteamericanas. Por gjemplo, en
comparacion con estas Ultimas, |as lecciones japonesas hacian mayor hinca-
pié en que los alumnos pensaran y resolvieran problemas, en los métodos
de solucién mdltiple, y en los tipos de discurso que describian los docu-
mentos de lareforma estadounidense. Y esto no eslo peor. Cuando analiza-
mos los segmentos de los videos a los que los profesores se referian como
gjemplos de reforma, apreciamos una inquietante confirmacién de la sospe-
cha que mencionamaos en € capitulo anterior: que lareforma de la ensefian-
za, tal como lainterpretaban algunos maestros, podria dar peores resultados
gue los métodos que €ellos habian estado aplicando anteriormente en el aula.

Por ejemplo, una profesora sefial6 que el uso de calculadoras era un
egjemplo de reforma en su clase. Es cierto que el NCTM recomienda intro-
ducir tempranamente la calculadora en € curriculo porque, entre otras razo-
nes, permite alos alumnos ahorrar tiempo de célculo, de modo que puedan
concentrar su atencion en la solucion de problemas y en la comprension de
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conceptos. Con todo, ésa no erala manera en que se empleaban las calcula
doras en la clase de dicha profesora. A mitad de camino de la solucion de
un problema sencillo los alumnos necesitaban la respuesta a la operacion
1- 4. “Saquen sus calculadoras’, dijo la profesora. “Ahora, siganme. Pre-
sionen la tecla uno. Presionen la tecla menos. Presionen la tecla cuatro.
Ahorapresionen el signo igual. ¢Qué obtienen?’ En este caso, la cal culado-
ra era un objeto de distraccion y de poca utilidad para la comprension
matemética de los alumnos.

Ejemplos como éste indican que existe un problema en € enfoque
estadounidense de la reforma. Los profesores pueden malinterpretar la re-
forma y modificar caracteristicas superficiales (por gemplo, incluir mas
trabajo grupal; utilizar més material manipulable, calculadoras y problemas
basados en situaciones de la vida real; o bien incluir la escritura en la
leccidn), pero no cambian su enfoque bésico de la ensefianza de las mate-
maéticas.

Albert Shanker, difunto dirigente de la Federacién Estadounidense
de Profesores, previé claramente esta posibilidad. Solia narrar la anécdota
de un vigje que habia hecho afios atrés con su esposa, Eadie. Estaban
recorriendo un blogue de viviendas en un sector que albergaba a judios
recién |legados de Africay paises &rabes. Shanker refirio lo sucedido de la
siguiente manera:

Cuando estabamos recorriendo esta urbanizacion nos dijeron que la
mayoria de estas personas habian residido en tiendas o en viviendas
muy primitivas, y que la mayor parte de €llas jamas habian comido
en una mesa. Se realiz6 un esfuerzo concertado para convencerlas
de que usaran mesas. Mientras recorriamos la urbanizacion, nues-
tros guias sugirieron: “Visitemos a alguna de estas familias y eche-
mos un vistazo a su departamento”. Asi fue como golpearon a una
puertay dijeron: “Aqui estén el sefior y la sefiora Shanker, de Nue-
va York; ¢pueden entrar?’ Ingresamos y nos encontramos con una
familia de Y emen, cuyos miembros estaban comiendo en una mesa,
pero ésta se encontraba invertida, con el tablero apoyado en el suelo
y las patas hacia arribad,

Shanker entendia que la ensefianza, a igual que el acto de comer, es
una actividad cultural, y que esta gobernada por poderosas fuerzas que
funcionan en gran medida al margen de la percepcion consciente, fuerzas
gue cambian lentamente a lo largo del tiempo, si es que cambian en reali-
dad. Al igual que losinmigrantes yemenies, los profesores pueden malinter-

3 Albert Shanker narré esta anécdota durante una reunion del Pew Forum en Jackson

Hole, Wyoming, en julio de 1996. Fue reimpresa en un nimero especia de American Educa-
tor, Vol. 21, N°s1 y 2 (primaveralverano 1997), p. 37.
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pretar las intenciones de los reformadores, introduciendo practicas que ra-
yan en lo excéntrico. Como lo sefialamos anteriormente, los documentos de
reforma que concentran la atencion de los profesores en las caracteristicas
de una “buena ensefianza’, sin proporcionar los contextos complementa-
rios, podrian en efecto distraer |a atencidn de |os objetivos méas importantes
del aprendizaje de los alumnos. Involuntariamente pueden dar lugar a que
los profesores sustituyan los fines por los medios —a que definan el éxito
en funcién de caracteristicas o actividades especificas en lugar de avances a
largo plazo en e aprendizaje. En la medida en que esto ocurra, los planes
mejor concebidos por los reformistas tendrén un efecto contrario a espera-
do. Lejos de resultar beneficiosas o de ser simplemente ignoradas, |as reco-
mendaciones de las reformas podrian incluso empeorar la calidad de la
instruccion. No somos los Unicos investigadores que documentan este fend-
meno®. Aun asi los videos del TIMSS revelan que € problema tiene un
alcance nacional.

A primera vista esta aplicacion errénea de la reforma parece muy
desalentadora: teniendo en cuenta la energia que nosotros como hacién
hemos empleado en lareforma, resulta chocante comprobar su escasa pene-
tracion en la sala de clases. Pero, por otra parte, dada la naturaleza cultural
y sistémica de la ensefianza descrita anteriormente, resultaria sorprendente
que lareforma tuviese éxito, al menos € tipo de reforma que se ha aplicado
de manera més generalizada en los Estados Unidos. Las caracteristicas de
la ensefianza recomendadas en documentos como los estandares del NCTM
se prestan facilmente a malentendidos, pues no hacen referencia a sistema
de instruccién en el que se inscriben o a las creencias culturales mas am-
plias que las respaldan. Lo anterior permite explicar que los profesores
podian estar al tanto de las recomendaciones de las reformas del NCTM, e
incluso pensar que las estaban poniendo en practica en laleccidn filmada en
video, cuando, de hecho, lo que a menudo estaban haciendo era gjustar sdlo
superficialmente la ensefianza a lo estipulado en las recomendaciones.

La difusion de model os de ensefianza eficaz por medio de documen-
tos podria resultar si la ensefianza fuera una actividad no cultural. Si los
profesores aprendieran a ensefiar estudiando en libros y memorizando téc-
nicas, las recomendaciones escritas podrian producir el efecto deseado. Sin

4 Educational Evaluation and Policy Analysis, Vol. 12, N° 3 (1990); G. B. Saxe,
M. Gearhart y V. Dawson, “When Can Educational Reforms Make a Difference? The In-
fluence of Curriculum and Teacher Professional Development Programs on Children’'s
Understanding of Fractions’ (1996), trabajo no publicado; D. B. McLeod, R. E. Stake,
B. Schappelle, M. Mellissinos y M. J. Gierl, “Setting the Standards: NCTM’s Role in the
Reform of Mathematics Education (1996), pp. 13-132.
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embargo, todo lo que hemos aprendido indica que la ensefianza es una
actividad cultural, y que por consiguiente la redaccion y la difusion de
documentos de reforma es una manera no realista de mejorar la educacion.

¢Cudles son las alternativas? Inicialmente nos remitimos al sistema
de mejoramiento japonés como una posibilidad, debido a los atos niveles
de rendimiento de los alumnos nipones y, ademés, porque se aprecia un
contraste tan claro entre los métodos de instruccion japoneses y €l nuestro.
Pero descubrimos otro motivo para analizar con més detale e sistema
japonés de mejoramiento: éste se basa en laidea de que la ensefianza es una
actividad cultural compleja. Del mismo modo en que observamos desde una
nueva Optica el método de instruccion estadounidense cuando la compa-
ramos con los métodos de otros paises, también podemos utilizar otros
sistemas de megjoramiento con €l fin de visualizar con mayor claridad las
posibilidades en los Estados Unidos.

5.2. ESTUDIO DE LECCIONES:. LA ALTERNATIVA JAPONESA A LA REFORMA

No obstante afios de reforma, las investigaciones sugieren que la
ensefianza en la sala de clases ha cambiado poco en los Estados Unidos. En
contraste, las précticas de instruccion en Japén parecen haber variado noto-
riamente en el curso de los Ultimos cincuenta afios®. ¢Qué factores explican
esta diferencia? Aun cuando Japén también ha procurado reformar sus
précticas educacionales’, |os supuestos en cuanto a la manera en que debe
funcionar la reformay los mecanismos creados para ponerla en g ecucion
son muy distintos de los norteamericanos. Mientras los educadores estado-
unidenses han tratado de introducir importantes cambios en periodos relati-
vamente cortos —en efecto, la propia palabra reforma connota un cambio
subito y en gran escala—, los educadores japoneses han instituido un siste-
ma que conduce a mejoras graduales y progresivas en la ensefianza a lo
largo del tiempo. El sistemaincluye objetivos de aprendizgje claros paralos
estudiantes, un curriculo compartido, €l apoyo de administradoresy € tra-
bajo arduo de profesores que luchan por introducir mejoras graduales en su
préctica.

Japon les ha asignado a los profesores una responsabilidad primor-
dia en el megjoramiento de la practica en la sala de clases. Kounaikenshuu

5C. Lewis e |. Tsuchida, “Planned Educational Change in Japan: The Shift to
Student-Centered Elementary Science” (1997), pp. 313-331.

6 N. K. Shimahara, “Educational Reforms in Japan and the United States: Implica-
tions for Civic Education” (1997), trabajo presentado durante la reunién anual de la Educa
tional Research Association of Singapur, Singapur.
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es la palabra usada para describir e proceso continuo de formacion profe-
sional que tiene lugar en la escuela, en e que los profesores japoneses
participan unavez que inician su carrera docente. En los Estados Unidos se
da por sentado que los maestros son competentes tan pronto como han
completado sus programas de formacion docente. En Japdn no se supone
tal cosa. En este pais la participacion en grupos de formacion profesional
anclados en la escuela se considera parte del trabajo del profesor. Estos
grupos desempefian una doble funcion: no sdlo proporcionan un contexto
dentro del cual se guia y se capacita a los profesores, sino también un
laboratorio para crear y someter a prueba nuevas técnicas de ensefianza.

En Japbn précticamente todas las escuelas primarias y del primer
ciclo de ensefianza secundaria se dedican al kounaikenshuu’. El
kounaikenshuu, que es dirigido por los profesores, consta de una variada
serie de actividades que en conjunto constituyen un proceso integral de
mejoramiento escolar. Los profesores trabajan juntos en grupos por nivel
de curso, en grupos especializados segin materias (por jemplo, matemati-
cas o disciplinas linglisticas), y en comités especiales (por gemplo, €
comité de tecnologia). Las actividades de estos diversos grupos son coordi-
nadas por un plan de mejoramiento escolar que fijalas metasy los temas de
interés para las iniciativas de cada afio. Un considerable porcentgje de los
maestros también participa en grupos que abarcan distritos completosy que
se relinen en las tardes, por lo general una vez a mes. Los profesores
dedican cada mes unaimportante parte de su tiempo al kounaikenshuu®.

5.2.1. ESTUDIO DE LECCIONES

Uno de los componentes mas comunes del kounaikenshuu es €l estu-
dio de lecciones (jugyou kenkyuu). En el estudio de lecciones, regularmente
se relinen grupos de profesores durante largos periodos (que varian desde
varios meses hasta un afio) para trabajar en el disefio, aplicacion, ensayo y
mejoramiento de una o varias “lecciones deinvestigacion” (kenkyuu jugyou).

7 Son menos |os establecimientos de ensefianza secundaria que parecen dedicarse al
kounaikenshuu formalizado; la formacion docente tiende a ser mas idiosincrasica 'y a variar
mas entre una escuelay otra. Lo anterior probablemente se debe, en parte, ala especiaizacion
en departamentos de las instituciones de ensefianza secundaria y a las presiones impuestas
por los preparativos con miras a los examenes de admision [véase M. Yoshida, “Lesson
Study: An Ethnographic Investigation of School-Based Teacher Development in Japan”
(1999), tesis de doctorado, Universidad de Chicago].

8S. Takemuray K. Shimizu, “Goals and Strategies for Science Teaching as Percei-
ved by Elementary Teachers in Japan and the United States’ (1993), pp. 23-33; N. K.
Shimahara 'y A. Sakai, Learning to Teach in Two Cultures: Japan and the United States
(1995).
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Todo parece indicar que € estudio de lecciones es una actividad extrema-
damente popular y altamente valorada por los profesores japoneses, en
especia en el nivel de la ensefianza primaria. Constituye la pieza clave para
€l proceso de mejoramiento. Un profesor de ensefianza primaria entrevista-
do por Catherine Lewis e Ineko Tsuchida, investigadores en €l area de la
educacién japonesa, comentd: “No encontrara escuelas sin lecciones de
investigacion”.

La premisa implicita en e estudio de lecciones es sencilla: si se
desea mejorar la ensefianza, €l lugar éptimo para hacerlo es en el contexto
de una leccién en la sala de clases. Si se comienza por las lecciones,
desaparece €l problema de cdmo aplicar en €l aula las conclusiones de las
investigaciones. Las mejoras se discurren en primer lugar en la sala de
clases. Y luego el desafio consiste en identificar los tipos de cambio que
mejoraran e aprendizaje de los dumnos en e aulay, una vez identificados
los cambios, en compartir estos conocimientos con otros maestros que
afrontan problemas similares, 0 comparten objetivos parecidos, en la sala
de clases.

Muy poco se ha escrito en inglés acerca del proceso de estudio de
lecciones. Basamos nuestro informe en investigaciones realizadas por
Makoto Yoshida, por Catherine Lewis e Ineko Tsuchida, y por N. Ken
Shimahara, al igual que en conversaciones informales con profesoresy con
formadores de docentes en todo Japon'®. La mayoria de nuestros gjemplos
especificos se extragran del trabagjo de Y oshida

En la Escuela Primaria de Tsuta, la escuela de Hiroshima estudiada
por Yoshida, el proceso de estudio de lecciones se dividia en trimestres.
Durante el primer trimestre los profesores participaron primero en diversas
reuniones de todo €l cuerpo docente de la escuela para determinar el tema o
el punto de interés de las iniciativas anuales de kounaikenshuu. Tan pronto
como se escogid un tema general 1os profesores continuaron reuniéndose en
grupos, segun €l nivel de curso, para comenzar a desarrollar €l objetivo que
les serviria de orientacion para su estudio de lecciones durante € afio.
Como la Escuela Primaria de Tsuta es un establecimiento peguefio, los
profesores se dividieron en tres grupos. uno para cursos inferiores, otro

9 C. Lewis e |. Tsuchida, “Planned Educational Change in Japan: The Shift to
Student-Centered Elementary Science” (1997), pp. 313-331.

10 |pidem; C. Lewis e |. Tsuchida, “A Lesson is Like a Swiftly Flowing River: How
Research Lessons Improve Japanese Education” (1998), pp. 12-17, 50-52; N. K. Shimahara,
“The Japanese Model of Professional Development: Teaching as a Craft” (1998), pp. 451-
462; N. K. Shimahara y Sakai, Learning to Teach in Two Cultures: Japan and the United
Sates (1995); M. Yoshida, “Lesson Study: An Ethnographic Investigation of School-Based
Teacher Development in Japan” (1999), tesis de doctorado, Universidad de Chicago, nimero
especia del Peabody Journal of Education, 1993, Vol. 68, N° 4.
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para los intermedios y otro para los superiores. Las escuelas mas grandes
podian dividirse en grupos separados para cada curso, con € objetivo de
mantener €l nimero de miembros de |os grupos en aproximadamente cinco
asiete docentes.

Durante el segundo trimestre los grupos de maestros comenzaron a
elaborar “lecciones de investigacion”. El grupo estudiado por Yoshida se
concentrd en la comprension de la resta con préstamo por parte de los alum-
nos de primer afio basico. Los profesores se reunieron semanalmente en las
tardes de los jueves por aproximadamente tres a cuatro horas. El rector y el
profesor a cargo de la escuela generalmente se sentaban junto a los demas
integrantes del grupo y participaban en calidad de miembros ex oficio.

5.2.2. ETAPAS EN EL PROCESO DE ESTUDIO DE LECCIONES

Aun cuando laforma del estudio de lecciones varia en todo € terri-
torio japonés, podemos describir |as etapas que al parecer tipifican € pro-
Ceso.

Primera etapa: Definir el problema. El estudio de lecciones es,
fundamentalmente, un proceso de resolucién de problemas. La primera eta-
pa, por tanto, consiste en definir e problema que motivard y orientara la
labor del grupo de estudio. El problema puede comenzar teniendo un carac-
ter general (por gjemplo, despertar €l interés de los alumnos por las mate-
maéticas), o bien puede ser mas especifico (por jemplo, mejorar €l nivel de
comprension de los alumnos en la suma de fracciones con denominadores
distintos). A continuacion el grupo delineardy focalizard el problema hasta
que pueda ser abordado en unaleccidn especifica en la salade clases.

El problema que los profesores escogen suele ser uno que han iden-
tificado en su propia practica, algo que ha planteado particulares desafios a
sus propios alumnos. No obstante, algunas veces lo plantean autoridades
superiores; tal vez se trata de encargados de formular politicas educaciona-
les que procuran que los profesores entreguen su opinion sobre problemas
identificados como prioridades nacionales. EI Ministerio de Educacion pue-
de formular una pregunta general —por gjemplo, cdmo podemos ayudar a
los estudiantes a depender de ellos mismos— e instar a una muestra de
escuelas de todo €l pais aestudiar € problema en el contexto del estudio de
lecciones y a presentar un informe con sus conclusiones. En otras ocasio-
nes, las autoridades administrativas formulan recomendaciones que se espe-
ra sean aplicadas por los profesores. Esta combinacion de planificacion
desde arriba hacia abgjo y desde abajo hacia arriba es una caracteristica
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exclusiva del contexto de la politica educacional de Japdn y proporciona
una conexién directa entre los profesores en las aulas y los funcionarios de
educacién anivel nacional.

Segunda etapa: Planificar la leccién. Una vez que se ha escogido
un objetivo de aprendizaje, los profesores comienzan a reunirse para plani-
ficar la leccion. Si bien en definitiva serd un solo profesor € que va a
desarrollar la leccion como parte del proceso, esta Ultima es considerada
por todos los participantes como un producto grupal. Con frecuencia los
profesores comienzan su planificacion revisando libros y articulos escritos
por otros colegas que han estudiado un problema similar. Seguin un libro
japonés sobre como preparar una leccion de investigacion, para que ésta
resulte de utilidad deberia concebirse con una hipétesis en mente: alguna
idea para ser sometida a pruebay desarrollada en el contexto de la practica
en el aula'’. El objetivo no es solo obtener una leccion eficaz sino también
comprender por quéy como esta leccion cumple la funcién de promover la
comprensién entre los alumnos. El plan inicial que elabora el grupo suele
presentarse durante una reunién de todo el cuerpo docente de la escuela con
el fin de solicitar opiniones criticas. Sobre la base de esa retroinformacion
Se prepara una version revisada del plan, el cual queda a punto para su
aplicacion. Este proceso inicia de planificacion puede demandar hasta va-
rios meses.

Tercera etapa: I mpartir la leccion. Se fija una fecha para impartir
laleccién. Aun cuando habra un profesor encargado de ensefiarla, todos los
miembros del grupo participaran de lleno en su preparacion. Es posible que
la noche anterior el grupo permanezca hasta tarde en la escuela preparando
materiales y efectuando un ensayo final, el cual se completa con una repre-
sentacion dramética. El dia en que se imparte la clase los demés profesores
del grupo abandonan sus cursos para observar cdmo se dicta la clase. (Los
maestros dejan sus salas sin supervision de adultos. Dos alumnos designa-
dos para que oficien de monitores quedan a cargo de la clase.) Los profeso-
res permanecen de pie 0 se sientan en el fondo de la sala d iniciarse la
leccion, pero cuando se solicita alos alumnos que trabajen en su escritorio,
los profesores-observadores se pasean por la sala observando y tomando
cuidadosas notas sobre |o que los estudiantes estan haciendo a medida que
avanzalaleccién. En ocasiones |a leccion también es filmada para posterio-
resandlisisy debates.

11 Kazuo Orihara (ed.), Shogakko: Kenkyu Jugyo no Susume Kata Mikata (Ensefian-
za Primaria: Aplicacién y Observacion de Lecciones de Investigacion) (1993).
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Cuarta Etapa: Evaluar la leccién y reflexionar sobre sus efectos.
El dia en que se haimpartido laleccién, € grupo por lo general permanece
en el establecimiento para reunirse después de la jornada escolar. Comun-
mente se concede la palabra en primer lugar a profesor a cargo de la
leccion, quien resume desde su punto de vista la manera en que ella se
desarrollé y cudles fueron los principales problemas que se presentaron.
Luego, otros miembros del grupo se refieren, usualmente en términos criti-
cos, alas partes de laleccion que les parecieron probleméticas. La atencion
se centraen laleccién, no en el maestro que laimparti6; después de todo es
un producto colectivo y todos los miembros del grupo se sienten responsa-
bles del resultado de su planificacion. En efecto, ellos se estan criticando a
si mismos, lo cual es importante porque € punto de interés no es el de una
evaluacién personal sino e de una actividad de perfeccionamiento de la
actividad docente.

Quinta etapa: Revisar la leccion. A partir de sus observaciones y
reflexiones, los profesores miembros del grupo de estudio revisan la lec-
cion. Es probable que modifiquen los materiales, las actividades, |os pro-
blemas planteados, las preguntas formuladas, o todos estos elementos. A
menudo fundamentan sus cambios en errores de comprension especificos
manifestados por los alumnos a medida que progresaba laleccion.

Sexta etapa: Impartir la leccidn revisada. Tan pronto como esté
preparada la leccion revisada, se vuelve a impartir a un curso distinto. A
veces la dicta el mismo profesor que laimpartio la primera vez, pero por lo
genera esta a cargo de otro miembro del grupo. Ademés, esta vez se invita
a todo el profesorado de la escuela para que asista, 10 que resulta muy
impresionante en una escuela grande, donde puede haber mas profesores
agolpados en € aula que alumnos en €l curso.

Séptima etapa: Evaluar y volver a reflexionar. Esta vez 1o comin
es que todos los miembros del cuerpo docente participen en una larga
reunion. En ocasiones también se solicitara la asistencia de un experto
externo. Al igual que antes, se le concede en primer lugar la palabra a
profesor que impartié la leccion, quien se refiere alo que el grupo estaba
intentando conseguir, entrega su evaluacién de cudn satisfactoria fue la
leccion y qué partes de la misma aln requieren ser reformuladas. Luego los
observadores critican la leccién y sugieren modificaciones. La leccién no
slo se analiza con respecto a lo que aprendieron y comprendieron los
alumnos, sino ademas con relacion a problemas méas generales planteados
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por las hipétesis que orientaron el disefio de laleccidn. ¢Qué se aprendio, a
partir de laleccion y su aplicacion, en materia de ensefianza y aprendizaje,
en términos mas generales?

Octava etapa: Compartir los resultados. Toda esta labor se ha con-
centrado en una sola leccion. Pero como Jap6n es un pais con objetivos
educacionales y directrices curriculares de carécter nacional, lo que este
grupo de profesores ha aprendido tendra inmediata aplicabilidad para otros
profesores japoneses que intentan ensefiar 10s mismos conceptos en el mis-
mo curso. A decir verdad, los maestros que forman parte de un grupo de
estudio de lecciones consideran que el hecho de compartir sus conclusiones
es un elemento importante de dicho proceso. Ese intercambio puede ocurrir
de diversas maneras. Una consiste en redactar un informe, y de hecho la
mayoria de los grupos de estudio de lecciones emiten un informe en el que
se describe € desarrollo del trabajo colectivo. Estos informes suelen ser
publicados en formato de libro, aunque solo se empleen en la sala de
profesores de la escuela. Los leen el cuerpo docente 'y € rector y, s se
estima que revisten suficiente interés, podrian ser remitidos a autoridades
educacionales a nivel de prefectura. Si ocurre que un profesor universitario
ha colaborado con e grupo, el informe podria redactarse pensando en un
universo de lectores mas amplio y publicarse por una editorial comercial.

Otro método para compartir los resultados de una clase de investiga-
cién consiste en invitar a profesores de otras escuelas para que observen
como se imparte la version final de la leccidn. La escuela de Hiroshima
observada por Y oshida es la anfitriona de una “exposicion de lecciones’
celebrada al final del afio escolar, ocasion en la cual se invita a profesores
de escuelas de toda la regién para que observen las lecciones de investiga-
cion que han elaborado en diversas asignaturas. Se trata de una ocasién
festivay selaconsidera parte importante de la formacién profesiona de los
profesores. Es asimismo uno de los principales medios por los cuales los
docentes pueden aprender innovaciones que se estan ensayando en otras
escuelas.

5.2.3. DE LO QUE HABLAN LOS PROFESORES. UN EJEMPLO DE RESTA SIMPLE

Hemos eshozado el proceso general del estudio de lecciones. Ahora
bien, ¢qué hacen efectivamente los profesores durante sus reuniones? En
esta seccion nos basamos una vez mas en € trabgjo de Makoto Y oshida,
quien permanecio durante un afio en un grupo de estudio de lecciones en
Hiroshima. Una cosa es afirmar que los maestros “planificaron una lec-
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cion”, y otramuy distinta ser testigo del tipo de planificacion detallada que
tiene lugar al interior de estos grupos. Y oshida retrata claramente esta situa-
cion a describir la manera en que un grupo de profesores de ensefianza
primaria elemental planificd la leccion preliminar para una unidad de pri-
mer afio de primaria sobre resta simple con el minuendo mayor que diez.

En consonancia con los criterios culturales generales paralas leccio-
nes en Japon, la progresién de laleccién se determing en una de las prime-
ras reuniones del grupo. Laleccién seiniciaria con €l planteamiento de un
problema. Los alumnos trabgjarian con el problemay luego presentarian
ante todo el curso sus diversos métodos de solucion. A continuacion el
profesor encabezaria un debate sobre |os métodos ideados por |os estudian-
tes, y concluiria la leccién resumiendo el concepto que se pretendia que
comprendieran los alumnos. Pero esta progresion general sblo era el co-
mienzo de lo que los maestros necesitaban decidir. Segdn Y oshida, durante
las semanas dedicadas a planificar la leccién los docentes participaban en
detallados debates sobre |os siguientes temas:

. El problema con el cua se iniciaria la leccion, incluidos detalles
como laterminologiay las cifras exactas que se emplearian.

. Los materiales que se facilitarian a los alumnos para que intentaran
resolver el problema.

. Las soluciones, las reflexiones y |as respuestas que podrian esperar-
se de los alumnos a medida que abordaran el problema.

. Los tipos de preguntas que podrian formularse a fin de estimular la

reflexion de los alumnos durante la leccion, y la orientacion que
podria darse a los estudiantes que incurrieran en uno u otro tipo de
error en su razonamiento.

. Como utilizar el espacio en el pizarron (los profesores japoneses
estiman que organizar el pizarrén es un factor clave para el razona-
miento y la comprension de los alumnos).

. Qué duracion asignarle a cada parte de la clase, dentro de un lapso
fijo de aproximadamente 40 minutos.

. Como manegjar las diferencias individuales entre los alumnos en
cuanto a nivel de preparacién matemética.

. Como finalizar la leccion. Se considera que éste es un momento

clave en el que se puede fortalecer la comprension de los alumnos.

Durante una de las sesiones iniciales, |os profesores japoneses deci-
dieron emplear este problemaa comienzo de laleccion:
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(nombre del alumno) recolectd hojas de
ginkgo. Luego dibujé retratos de sus familiares en las ho-
jas, un miembro en cada hoja. ¢Cuantas hojas no tenian retratos?

L os profesores coincidieron en la conveniencia de utilizar en el pro-
blema el nombre de uno de los alumnos, aunque no habian determinado
cud iba a ser € escogido. Tampoco estaba resuelto €l asunto de qué cifras
utilizar en el problema, cuestion que dio lugar a una larga serie de debates.
La sefiora Tsukuda, la profesora que habia planteado el problema, comenzé
formulando los siguientes comentarios, segin lo refiere Y oshida:

No hace mucho, la vicerrectora (sefiora Furumoto) me mostré
varios textos de estudio, en todos los cuaes se empleaba €l 12 y
el 9 (por giemplo, 12 — 9 =), lo mismo que & 13y e 9. Lo que
se sefidlaba en la mayoria de los textos era que se comenzaba
por introducir €l método de resta-suma (Genkahoo). En el caso de
13-9, primero se resta 9 de 10 (10 — 9 =1), luego se agrega €l
residuo que queda en la posicion de las unidades (que es 3) a la
cantidad (1 + 3 = 4). A mi juicio, si se reduce de esta manera la
gama de posibilidades (introducir la resta con préstamo ensefiando
e método de resta-suma), €l gercicio no resulta muy interesante.
De manera que e sdbado yo sugeri utilizar 15— 8, 6 15 — 7. Pensé
que estas operaciones eran un poco mas dificiles que 12 — 9y
13-9. Con estas cifras saldran a relucir muchas més ideas o mane-
ras de resolver el problema. Pero después de leer una gran cantidad
de libros distintos sobre la materia consideré que, como a esta edad
los nifios son capaces de conceptualizar en su mente aproxi-
madamente hasta el nimero 6, deberiamos trabajar con cifras como
11-6.

L os profesores estuvieron de acuerdo en que la eleccion de las cifras
influiriaen las estrategias que los alumnos escogerian aplicar cuando inten-
taran resolver el problema. Pero tenian asimismo otras preocupaciones. Por
giemplo, un profesor deseaba utilizar 12 — 7 porque ocurria que la familia
de uno de sus alumnos, que exhibia un bajo nivel de rendimiento, estaba
integrada por siete miembros. Todos opinaron que se trataba de una buena
idea. También les gustd € ndmero 12 porgque, como ninguno de los alum-
nos contaba con familias de menos de tres miembros, a restar la cantidad
de familiares de 12 seria preciso descomponer 10, lo cua era, por cierto, €l
objetivo de la leccion. Consideraron por un breve periodo €l nimero 13 en
lugar del 12, pero luego se desistieron, como queda de manifiesto en el
siguiente didlogo.
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Tsukuda: Bueno, estaba pensando. También consideré usar 13 menos 7,
pero en verdad resulta dificil descomponer 7 en 3y 4.

Magiima:  Yaveo, tl quieres decir conceptualmente.

Tsukuda: Exacto, conceptualmente es facil descomponer 6 en5y 1,y
también es facil descomponer 7 en 2 y 5, pero es reamente
dificil paralos alumnos de primer afio basico descomponer 7 en
3y4

Una vez que llegaron a un consenso en cuanto a las cifras, se
preguntaron como podrian lograr que pareciera natural que los alumnos
empezaran con € nimero 12. Decidieron comenzar a abordar € problema
pidiéndoles a los estudiantes que seleccionaran a sus doce favoritas entre
las hojas que habian recolectado; ésas serian las hojas que los alumnos
usarian paratratar de resolver € problema.

De dli el tema del debate se trasladd hacia las distintas estrategias
gue se esperaba que |os alumnos podrian generar. Los docentes consultaron
algunos de los manuales para € profesor y encontraron cuatro métodos
comunes para resolver problemas sencillos de resta con préstamo. Cada
método estaba designado con terminologia técnica, que para los profesores
resultaba muy familiar (no asi para e investigador). La sefiora Furumoto,
quien era la vicerrectora y habia trabajado en la escuela apenas un afio, se
refirid a un estudiante en particular que a parecer utilizaba solo el método
de resta-suma. Sefial6 que esa situacion lainquietaba porque a ella le pare-
cia dificil lograr que los aumnos transitaran desde este método especifico
hacia el uso de métodos mas complejos.

Y asi se prolongd e debate durante semanas, abordandose todos los
temas enumerados mas arriba con un grado de detalle similar a manifes-
tado en el gjemplo. Este tipo de planificacién es definitivamente de caracter
intelectual; estos maestros estan reflexionando detenidamente acerca de las
opciones de que disponen y de la manera en que las experiencias que
estructuran en sus aulas facilitarén la comprension de las mateméticas por
parte de los alumnos. Se experimenta un verdadero entusiasmo a medida
que se desarrolla este proceso, sensacion que resulta evidente para quienes
observan las reuniones semanal es de un grupo de estudio de lecciones.

5.3. REFLEXIONES EN TORNO AL ESTUDIO DE LECCIONES

Desde la perspectiva estadounidense resulta dificil creer que un pro-
ceso tan focalizado como el estudio de lecciones pueda ser en redlidad la
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fuerza impulsora del éxito japonés en el ambito educacional. “¢Dedicar un
ano a preparar una sola leccién? Jamas podriamos hacer eso aca’, sefial 6 en
tono meditativo uno de nuestros colegas. “ Se requeriria una eternidad para
realizar algin progreso significativo en la ensefianza’. Pese a todo, tal vez
sea ése uno de nuestros problemas: a estar apremiados y adoptar la vision
de corto plazo debilitamos progresivamente los tipos de mejora gradual de
largo plazo que equivalen aun verdadero cambio.

Tras una reflexion podemos identificar una serie de interesantes as-
pectos del estudio de lecciones que podrian contribuir a su éxito, todos los
cuales parecen estar en consonancia con lo que sabemos acerca de la modi-
ficacion de actividades culturales complejas. Aun asi, resulta sintomatico
que difieran notoriamente de la mayoria de las oportunidades que tienen los
profesores estadounidenses para mejorar la ensefianzal?. Vale la pena exa-
minar algunas de estas caracteristicas.

5.3.1. EL ESTUDIO DE LECCIONES SE BASA EN UN MODELO DE MEJORAMIENTO
CONTINUO A LARGO PLAZO

Y a hemos planteado este argumento antes, pero vale la penainsistir
en é: e estudio de lecciones es un proceso de perfeccionamiento del cual
se espera que produzca pequefias mejoras graduales en la ensefianza duran-
te periodos prolongados. Se puede afirmar de manera categdrica que no es
un proceso similar a unareforma.

12 Descripciones de las oportunidades comunes de formacion profesional para profe-
sores estadounidenses se pueden encontrar en D. K. Cohen y H. C. Hill, Instructional Policy
and Classroom Performance: The Mathematics Reform in California (1998); S. Lubeck,
“Teachers and the Teaching Profession in the United States’, pp. 241-318; |. Weiss, A Profile
of Science and Mathematics Education in the United Sates: 1993 (1994). Existen, sin
embargo algunas escuelas y algunos distritos locales donde a los profesores se les han dado
oportunidades mucho més propicias para mejorar la ensefianza. Véase, por ejemplo, Cogni-
tion and Technology Group at Vanderbilt, The Jasper Project: Lessons in Curriculum, Ins-
truction, Assessment, and Professional Development (1997); R. F. Elmore, P. L. Peterson y
S. J. McCarthey, Restructuring in the Classroom: Teaching, Learning, and School Or-
ganization (1996); M. L. Franke, T. P. Carpenter, E. Fennema, E. Ansell y J. Behrend,
“Understanding Teachers' Self-Sustaining, Generative Change in the Context of Professional
Development” (1998), pp. 67-80; M. K. Stein, E. A. Silver y M. S. Smith, “Mathematics
Reform and Teacher Development: A Community of Practice Perspective” (1998); y J. O.
Swafford, G. A. Jonesy C. A. Thornton, “Increased Knowledge in Geometry and Instructio-
nal Practice” (1997), pp. 467-483. Resulta interesante el hecho de que las actividades descri-
tas en estos informes compartan muchas caracteristicas con el estudio de lecciones japonés.
Ocurre también que los programas exitosos de mejoramiento de la educacion en otros paises
contienen algunos de estos elementos. Véase, por gemplo, L. Painey L. Ma, “A Dialogue on
Organizational and Cultural Perspectives of Chinese Teachers’ (1994), pp. 675-698.
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Asi pues, en € proceso de estudio de lecciones, tal como se llevaa
cabo en Japdn, se respeta el hecho de que la ensefianza es una actividad
cultural. Ronald Gallimore, quien ha escrito una extensa bibliografia sobre
estas materias, sostiene gque “las actividades culturales constituyen solu-
ciones histéricamente evolucionadas a desafios de adaptacion. Fueron ela
boradas a lo largo del tiempo mediante el esfuerzo cooperativo de seres
humanos para conseguir una rutina diaria estable. Los cambios en la activi-
dad cultural se efectlian de manera lenta 'y gradual y se basan en rutinas
existentes’ 13, Como la ensefianza es una actividad cultural, no variara de
manera rapida o drastica.

5.3.2. EN EL ESTUDIO DE LECCIONES HAY UNA CONSTANTE PREOCUPACION POR EL
APRENDIZAJE DEL ALUMNO

En este proceso de estudio de lecciones existe una persistente pre-
ocupacion por el aprendizaje del alumno. Todos los esfuerzos por mejorar
las lecciones son evaluados en funcion de objetivos de aprendizaje clara-
mente especificados, y las revisiones siempre se justifican con respecto a
pensamiento y al aprendizaje de los estudiantes.

Aun cuando esta caracteristica podria parecer obviay trivial, no es
asi. Las reformas en los Estados Unidos con frecuencia estan ligadas a
teorias particulares de la ensefianza o0 a modas educacionales, y no a objeti-
vos de aprendizaje especificos. Debido alo anterior, el éxito suele medirse
de acuerdo con €l grado en que los profesores aplican practi cas recomenda-
das. Alguien puede ser calificado de buen profesor porque utiliza grupos
cooperativos o determinado material manipulable, y no porque e aprendi-
zaje de los alumnos sea satisfactorio.

5.3.3. EL ESTUDIO DE LECCIONES CENTRA LA ATENCION EN EL MEJORAMIENTO
DIRECTO DE LA ENSENANZA DENTRO DEL CONTEXTO

Al prestar atencion ala ensefianzatal como ella ocurre, €l estudio de
lecciones respeta la naturaleza compleja y sistémica de la docencia, y de
ese modo genera conocimientos que pueden emplearse de inmediato. Lo
anterior se encuentra en abierto contraste con programas de formacién do-
cente de los Estados Unidos, en los cuales se procura tomar conocimientos

B3R, Gallimore, “Classrooms Are Just Another Cultural Activity” (1996), pp. 229-
250. Citatomada de la p. 232.



136 ESTUDIOS PUBLICOS

adquiridos en un contexto (por gemplo, conocimientos generados por in-
vestigadores en el area de la educacion) y traducirlos al lenguaje del anér-
quico y complejo mundo de la sala de clases. Por Util que pueda ser la
investigacion en el ambito de la educacién, resulta notoriamente dificil
cerrar la brecha que separa a los investigadores de los educadores. Los
profesores japoneses actlian a la vez como maestros e investigadores, de
modo que resulta innecesario traducir los términos de unos a lenguaje de
los otros.

Lo que permite que e estudio de lecciones siga siendo aplicable al
mejoramiento de la ensefianza en las aulas es su concentracion en laleccién
como la unidad que debe analizarse y mejorarse. Algunos podrian ver esta
preocupacién como algo superficial: ¢acaso no existen otros aspectos méas
importantes en funcién de los cuales se podrian organizar las indagaciones
de los maestros? Pese a lo anterior, el hecho de dedicar la atencidn a una
leccién en particular resulta una manera Util de simplificar la labor del
grupo, aunque manteniendo al mismo tiempo la complejidad que caracteri-
za €l ambiente de la sala de clases. El desafio de escoger unidades de
estudio que conserven |os elementos importantes del sistema que pretende-
mos comprender es un problema clasico que se plantea en las obras de
investigacion, al cual se suele aludir como el problema de la validez ecol 6-
gica. Si las unidades escogidas carecen de validez ecoldgica, os resultados
de las investigaciones por lo general no pueden aplicarse de manera exten-
siva a situaciones de la vida real. A nuestro juicio, las lecciones no tienen
validez ecoldgica. Incluso una sola leccion mantiene las complejidades
esenciales —curriculo, caracteristicas del alumno, materiales y ambiente
fisico, entre otros aspectos— que deben tenerse en cuenta cuando procura-
mos mejorar € aprendizaje en € aula.

La decision de concentrarse en las lecciones resulta especiamente
adecuada en Japon. Puesto que este pais cuenta con un sistema educacional
centralizado y un curriculo nacional, la division del contenido en lecciones
se efectlia de manera similar para todos |os profesores de un curso y de una
materia determinados. Ello significa que los conocimientos generados en
una leccidn o secuencia de lecciones especificas de mateméticas para octa-
Vo afio, por ejemplo, pueden compartirse en gran medida con profesores de
todo Japbn que deben impartir las mismas lecciones. Los informes publica-
dos por grupos de estudio de lecciones en los que describen su trabgjo y sus
repercusiones cuentan con un publico lector inmediato entre sus colegas de
todo Japdn. Muchos de dichos informes, en efecto, se pueden adquirir en
librerias del vecindario.
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5.3.4. EL ESTUDIO DE LECCIONES ES UNA ACTIVIDAD CONJUNTA

Al trabajar en grupos con €l fin de mejorar lainstruccion, los profe-
sores son capaces de crear un lenguaje comun para describir y analizar la
ensefianza en la sala de clases, y para instruirse mutuamente acerca de la
ensefanza.

El aislamiento de los maestros estadounidenses, fenémeno descrito
con frecuencia, ha dificultado enormemente nuestros debates sobre la ense-
fianza y por ende nuestra capacidad para mejorarlal®. Los profesores esta-
dounidenses rara vez tienen la oportunidad de observar como actlian otros
docentesy casi nunca son observados por otros colegas. Cualquiera que sea
el motivo que lo explique, la ensefianza en los Estados Unidos se considera
una actividad privada, no publica, y las consecuencias de este aislamiento
son graves. Los profesores podrian concordar en los debates, por ejemplo,
en cuanto a que la “resolucién de problemas’ deberia ser la preocupacion
central de la clase de mateméticas. Si embargo, en la préctica, diversos
profesores podrian tener concepciones absolutamente distintas de 1o que
supone la “resolucion de problemas’. Si bien el término es el mismo, €l
referente del término es privado y varia de una persona a otra.

Todo lo anterior podria parecer abstracto y académico, pero no lo
es. Hace varios afios uno de nosotros fue invitado a una escuela por el
rector para observar a una de las profesoras de matematica mas destacadas
del establecimiento. Al entrar en su sala, notamos que los nifios del tercer
afo basico estaban ordenados en grupos, y que la profesora estaba trabajan-
do con uno de dichos grupos. “Imaginense’, decia la maestra, “que por
encima de una valla se asomaran ocho orejas de gatitos y que por debajo de
ella se observara todo un moton de patitas. ¢Cuantos gatitos hay detrés de
la valla?” En cosa de diez segundos se alzaron las manos de todos los
nifios. Uno de los pequefios, luego de que la profesora le cediera la palabra,
respondié: “ Cuatro”, alo cual la maestrareplicod: “Correcto”. El proceso se
repitié doce veces mas con distintos problemas.

Fue a esas dturas de la clase cuando la profesora se aproximé a
nosotros y comento: “¢Acaso no resulta sorprendente el tipo de problemas
que los nifios estén resolviendo?’ Nosotros quedamos atonitos. ¢Por qué
[lamaba a estos gjercicios “resolucion de problemas’? ¢Puede considerarse
realmente problema un gercicio que 10os nifios son capaces de resolver en
diez segundos? ¢Como era posible que ella definiera la resolucion de pro-
blemas con respecto al problema pero sin relacion con € nivel de conoci-

14D. C. Lortie, Schoolteacher: A Sociological Sudy (1975).
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mientos y de aptitud de los alumnos? Ciertamente, no compartiamos con
ellalanocién de lo que realmente constituye resolver problemas.

Otro beneficio importante de la naturaleza cooperativa del estudio
de lecciones es que de é se deriva un proceso de fijacion de puntos de
referencia que los maestros pueden usar para medir sus propias aptitudes.
La colaboracion incluye una interaccion permanente de métodos de ense-
flanza eficaces ademas de observaciones mutuas del trabajo de colegasen €
aula. Estas actividades ayudan alos profesores a reflexionar sobre su propia
précticay aidentificar |os aspectos que pueden mejorarse. Como descubrié
la investigadora Catherine Lewis, la colaboracion de los profesores puede
crear una profunda motivacion para introducir mejoras. Una joven maestra
ala que ella entrevisto recordaba que, a presenciar una leccion impartida
por una colega en una clase de primer afio basico, rompié en lagrimas:
“Senti tanta |&stima por mis propios alumnos. Pensé que sus vidas habrian
sido mucho mejores si hubieran asistido ala clase de la otra profesora’ 5.

Al mismo tiempo, la naturaleza cooperativa del estudio de lecciones
equilibra la autocritica de determinados profesores con la idea de que €l
mejoramiento de la ensefianza es un proceso conjunto, y no lajurisdiccion
0 responsabilidad de un profesor aislado. Esta idea esta implicita en el
hecho de que cuando los profesores japoneses planifican una leccién en
forma conjunta, consideran el resultado como un producto colectivo cuya
propiedad la comparten todos los miembros del grupo. Cuando un maestro
imparte la leccion y los demas observan, los problemas que surgen se
atribuyen generalmente a la leccion tal como fue disefiada por € grupo, y
no a profesor que la puso en practica. De manera que a los maestros se les
ofrece la posibilidad de ser criticos sin ofender a colega. El debate se
puede concentrar mas concreta y profundamente en los méritos y en las
deficiencias de la leccion, y en el proceso de revisarla y perfeccionarla.
Esto nos conduce a nuestro argumento final.

5.3.5. L oS PROFESORES QUE PARTICIPAN EN EL ESTUDIO DE LECCIONES CONSIDERAN
QUE CONTRIBUYEN AL DESARROLLO DE CONOCIMIENTOS SOBRE LA
ENSENANZA, ASI COMO A SU PROPIA FORMACION PROFESIONAL

L os profesores japoneses consideran que ell os contribuyen tanto a su
desarrollo personal como a avance de la profesion. Pocos maestros estado-

15C. C. Lewis, “Improving Japanese Science Education: How ‘Research Lessons
Build Teachers, Schools, and a National Curriculum” (diciembre de 1997), p. 13, trabagjo
presentado ante la Conferencia sobre formacién en mateméticas y en ciencias elementales,
Berlin, Alemania.
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unidenses sentirian lo mismo. Cuando los docentes norteamericanos asisten
ataleres y seminarios de capacitacion |o hacen para aprender una nueva
actividad o técnica; a la mayoria de ellos no les pareceria concebible que
pudieran estar contribuyendo a la base de conocimientos de la profesion
docente. El motivo por € cual piensan asi es que, teniendo en cuenta €l
actual sistema estadounidense, ellos tienen razon, pues no estan realizando
esa contribucion. En el sistema norteamericano se supone que son los inves-
tigadores quienes descubren y recomiendan nuevas practicas de ensefianza.
También se supone que los profesores aplican dichas practicas en sus aulas,
aunque, desgraciadamente, por lo general no lo hacen, para gran desconsue-
lo y decepcion de la comunidad de investigacion en el ambito de la educa-
cion. Esto, sin duda, prepara €l escenario para que se debata sobre el hecho
de que la profesion docente atrae a un subgrupo de lafuerza laboral estado-
unidense cuyas capacidades no son suficientes, y sobre cémo, al parecer,
los profesores norteamericanos simplemente no tienen la inteligencia sufi-
ciente para hacer lo que les recomiendan |os investigadores.

Ahora hien, existe otra posibilidad: tal vez lo que los investigadores
les sugieren hacer a los maestros tiene poco sentido en el contexto de un
aulareal. Es probable que los investigadores sean muy inteligentes, pero no
tienen acceso a la misma informacién que poseen los profesores, ya que
estos Ultimos estan en contacto con alumnos reales en € contexto de leccio-
nes reales con objetivos de aprendizaje reales. Para mejorar la ensefianza,
los investigadores tienen que conjeturar muchas de las realidades que para
los profesores resultan claramente perceptibles. Y es probable que las mas
de las veces sus deducciones sean erréness.

Japdn halogrado desarrollar un sistema que no sélo forma maestros
sino que ademés desarrolla conocimientos sobre la ensefianza que son perti-
nentes en la sala de clases y pueden compartirse entre los miembros de la
profesién docente. L os grupos de estudio de lecciones no sdlo funcionan en
escuelas especificas, sino que ademés el proceso de disefiar y criticar lec-
ciones de investigacion es parte integrante de un contexto méas amplio, es
decir, de la actividad profesional de maestros e investigadores. Los semina-
rios profesionales incluyen sesiones en las que los participantes observan
lecciones de investigacion en escuelas locales y luego regresan ala sede del
seminario para participar en mesas redondas sobre las lecciones!®. Si bien
agunos seminarios celebrados en los Estados Unidos incluyen visitas de
observacion a escuelas piloto para unos pocos participantes interesados, €l

16 C. C. Lewis, “Improving Japanese Science Education: How “Research Lessons
Build Teachers, Schools, and a National Curriculum” (diciembre de 1997).
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tipo de examen exhaustivo y ampliamente fundamentado de determinadas
lecciones, que resulta comun en Japdn, es casi desconocido en nuestro pais.
Mediante el proceso de mejorar las lecciones y compartir con los
colegas |os conocimientos adquiridos, 1os profesores experimentan un fené-
meno notable: comienzan a percibirse a si mismos como verdaderos profe-
sionales. Consideran que estan contribuyendo a la base de conocimientos
que definen la profesion. Y ven esta colaboracion como parte integrante de
lo que significa ser un profesor. Como sefial 6 una maestra japonesa cuando
se le preguntd por qué dedica tantos esfuerzos a tratar de mejorar las
lecciones: “¢Por qué investigamos las lecciones? No creo que exista ningu-
naley a respecto. Pero si no lo hiciéramos no seriamos profesores’ 17,

5.4. CONCLUSIONES

Mediante e mejoramiento gradual de lecciones individuales, y a
través de los conocimientos generados y compartidos durante este proceso,
el sistema japonés permite el perfeccionamiento constante de los profesores
y de la ensefianza. En Japon |os educadores pueden analizar en retrospecti-
valos Ultimos cincuenta afios y considerar que la docencia ha mejorado. En
los Estados Unidos no podemos hacer o mismo. Podemos observar modas
y tendencias, altibajos, pero no € tipo de mejoramiento gradual que carac-
teriza alas verdaderas profesiones.

Resulta claro que necesitamos un sistema de investigacion y desarro-
[lo para el mejoramiento permanente y continuo de la ensefianza; ese siste-
ma no existe en la actualidad. Es preciso ir mas ala de los modelos de
reforma en los que procuramos reemplazar un método de ensefianza por
otro distribuyendo las recomendaciones escritas de los especialistas. Al
igua que los inmigrantes yemenies en la anécdota de Shanker, conseguimos
gue los profesores utilicen nuestras mesas, pero ellos suelen colocarlas al
revés. En lugar de ello, tenemos que dar € primer paso para crear un
sistema que, con € tiempo, conduzca a mejoramiento de la ensefianzay del
aprendizaje en las aulas estadounidenses. Requerimos nuevas ideas para la
docencia, ideas como las proporcionadas por |os videos de Japon y Alema-
nia. Claro que, en vez de copiar dichas ideas, es menester que las incorpo-
remos en nuestro propio sistema de investigacion y desarrollo a fin de
perfeccionar la ensefianza en €l aula. A su vez, tenemos que aumentar el
potencial de los maestros para que asuman una posicion de liderazgo en
este proceso.

17.C. C. Lewis, “Improving Japanese Science Education: How ‘Research Lessons
Build Teachers, Schools, and a National Curriculum” (diciembre de 1997), p. 3.
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